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R Vorwort des Herausgebers. 


M: bat den bewährten Direktor der Lübecker ‚„Ober- 
realschule zum Dom‘ um diese Schrift, weil mir schien, 
daß gegenüber der Denkschrift des preußischen Ministe- 
" riums für Wissenschaft, Kunst und Volksbildung alle die 
zur Abwehr, zum Bekenntnis und zu neuem Vorstoß sich 
vereinigen sollten, die gegen die Ertifteltheiten der Schul- 
typen für die „Elastische Einheitsschule‘‘ als die Schule zu 
produktiver Jugenderziehung eintreten. 
Sebald Schwarz hat meinen Wunsch freundlich und 
.— wie ich hoffe — wirksam erfüllt. Seine Schrift wird 
— denke ich — noch recht gewichtig. im preußischen 
 Schulkampfe in die Wage fallen! 
Daß der Verfasser, unser Gast, bei dieser Gelesen 
auch seine Stellung gut unterbaut und Grenzen zieht, 
‚„wer will ihm das verübeln? Wir „Entschiedenen Schul- 


 „„ reformer‘‘ freuen uns, wenn „Gegner“ uns im eigenen 
 -3Hause „die Wahrheit sagen‘. Ich nehme an, daß jeder 
. ® „Entschiedene“ gern unsere Forderungen an der Hand 


” der beachtenswerten Schwarzschen Kritik von neuem über- 
„prüft. Freilich: viele „Bekehrungen‘‘ wird es wohl nicht 


TPgeben! 


| 
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Viel wichtiger aber als diese Differenzen sind die Ge- 


 —&meinsamkeiten! Das Buch des Praktikers und Nicht- 


"_ „Entschiedenen‘ wird in seiner Wohlerwogenheit und 
"Vorsicht um so bessere ME tun, in einer Richtung, 
“die die unsere ist. 

Ich darf — um mein Bundesgewissen zu salvieren — 

& als Schriften, die unsere Schulgedanken zum Bilde ver- 


„einen, die von mir herausgegebenen nennen: „Die Schule 


„zur Volkskultur‘ (Rösl & Cie., München), „Die elastische 
„Einheitsschule‘“ und „Die Produktionsschule als Nothaus 
“und Neubau“ (Schwetschke & Sohn, Berlin). 


R Berlin-Friedenau, 9. September 1924. 
Ü Paul Oestreich. 
w 
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Vorwort des Verfassers. 


Die nachstehenden Erörterungen sind aus praktischen 
Forderungen des Tages entstanden; sie gehen daher von 
tatsächlichen Zuständen des Tages aus, und sie suchen 
Wege, die wir in unserer heutigen Schule, in unserer heu- 
tigen Gesellschaft gehen können. Richtung gibt ihnen na- 
türlich eine Vorstellung von der Zukunft von Schule und 
Gesellschaft; aber diese Vorstellung ist nicht ein Zukunfts- 
bild, sondern eben nur Richtung: nur Streben aus dem 
heraus, was am Heute als mangelhaft empfunden wird, 


auf etwas hin, das für morgen als wünschenswert und 


möglich erscheint. | 

Das wird manchen Leser — und gerade aus dem Kreise, 
in dessen Schriften dieses kleine Buch erscheint — ent- 
täuschen; und mit derselben Empfindung wird er Begriffe 
vermissen oder eingeschränkt sehen, die ihm als das 
Wesentlichste für den Fortschritt unserer Pädagogik er- 
scheinen: etwa Arbeitsschule statt Lernschule, Erlebnis- 
schule, Gemeinschaftsschule, Befreiung der Schule vom 
Dienst am materiellen Kampfe ums Dasein. Ich bitte ihn, 
mir drei Dinge zugute zu halten: daß ich hier der Haupt- 
sache nach über Organisationsfragen spreche; daß ferner 
alle diese Dinge, deren Wert ich nicht verkenne, und denen 
ich nun bald ein Menschenleben gedient habe, mehr Sache 


des Lehrers als der Schule oder gar der Schulreform sind; 


sie heute in der Theorie so selbstverständlich sind, daß 
man nicht mehr viel von ihnen zu reden braucht; und daß 
endlich der, der Ideen nicht nur fassen und aussprechen, 
sondern in die Wirklichkeit des Tages umgesetzt sehen 
möchte, sehr vorsichtig die Grenzen ihrer Kraft ertasten 
muß. 

Es ist ein Unterschied des Temperaments und der all- 


gemeinen Lebenshaltung. Ich fühle mich nicht als Revolu- Da 


kan von unserer De aus, die one 
Se stellen IEmIen, wohin geht dein. Weg, daß 
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1. Schule und Freiheit. 


Das Problem der Bewegungsfreiheit im Unterricht wur- 
zelt tief im Wesen der Schule. Schule istihrem Wesen 
nach Beschränkung der Freiheit; früh gebunden wird 
die Persönlichkeit in ihr. Zunächst als Zeitwesen; denn 
der Ältere, Erfahrenere nimmt in der Schule Einfluß .auf 
ihr Werden. Ferner im örtlichen Sinne; denn die Schule 
ist Vereinigung einer Anzahl Gleichaltriger, aber nur durch 
ihr Alter Gleichgearteter. Aus diesen beiden Bindungen 


folgt die dritte, tiefergreifende: weil hier viele unter dem 


tätigen Einfluß eines einzelnen vereinigt sind, wird das 
eigene Denken und Wollen des Schülers selbst bestimmt, 
geleitet, gezwungen. Das empfindet er als Druck. Am 
frühesten leidet er darunter, daß er sich nicht frei bewegen 
kann; in der Schule muß er, auch in der neuen, stille sitzen. 
Allmählich erst kommt ihm zum Bewußtsein, aber um so 
schmerzlicher: daß seine Seele in gewisse Formen gepreßt, 
auf gewisse Wege geleitet wird; und es hängt von der 
Stärke der Einzelpersönlichkeit ab, wie frei sie sich trotz 


der Schule entwickelt, oder lieber: in welchem Maße 


sie die Bindungen des Schullebens zur Förderung 
ihres Wesens nutzen kann. 

Das gilt alles von dem Begriff der Schule in jeder Be- 
deutung des Wortes: ob wir nun von einer Baumschule, 
vom Schulreiten oder von einer Malerschule sprechen; 
ganz besonders von der Kinder- und Jugendschule, mit 
der wir uns hier beschäftigen sollen. 

Der Druck der Schule nun ist im letzten Jahr- 
hundert viel stärker geworden. Auf der einen Seite 
hat das Bild der Menschheit in den Kulturländern auch 
für die Jugend mannigfaltigere Züge gewonnen; trotz der 
vielbeliebten Deklamationen über die „Verflachung‘‘ und 
„Verarmung‘‘ der Gattung Mensch, über die „Nivellie- 


Ba 
rung‘‘ der Geister und Gemüter mußte das Jahrhundert 
des Verkehrs in diesem Sinne wirken. Schon aus rein bio- 
logischen Gründen, denn die Möglichkeit der Kreuzung 
ist vertausendfacht worden, und es sind ganz neue Da- 
seinssbedingungen entstanden, ohne daß die alten ver- 
schwanden; was auf unseren Schulbänken zusammen- 
kommt, ist also verschiedenartiger als je. Viel reicher ist 
aber auch das, was vom Schulkatheder an die Jugend heran- 


gebracht werden kann; neue Wissens- und Forschungs- 


gebiete sind entdeckt, der Stoff ist überall angewachsen 
und — auch das sei im Gegensatz zu dem gesagt, was 
die Propheten auf allen Straßen verkünden — wird man- 
nigfaltiger und tiefer verarbeitet. Verstärkt ist aber auch 
die bindende Kraft, mit der die Schule auf die Schüler 
wirkt. Die Menschen wandern hin und her, und mit ihnen 
die Kinder; sie müssen überall einigermaßen gleiche Ver- 
hältnisse in den Schulen vorfinden; und derselbe Verkehr, 
der die Notwendigkeit schuf, gibt auch Mittel, ihr zu ent- 
sprechen: Lehrpläne, Revisionen, Inspektionen haben in 
der Schule eine viel weitere Verbreitung und eine inten- 
sivere Wirkung als vor hundert Jahren. Unsere Jugend 
steht nicht nur unter dem Druck einer Schule, son- 
dern eines Schulwesens; eines Schulwesens, das an 
jedem einzelnen Schulkinde mit einer früher ungeahnten 
Pünktlichkeit, Sicherheit, methodischen Raffiniertheit ar- 
beitet. 


Darum ist der Ruf nach Bewegungsfreiheit, der 


auf allen Gebieten der Schule ertönt, nicht der Ausdruck 
der üblen Laune einiger überspannter Köpfe, sondern die 
natürliche Reaktion gegen eine ebenso natürliche Ent- 
wicklung. Sie findet sich in allen Schulen und bei allen, die 
in ihr leben. Erhoben wird der Ruf nach Freiheit von den 
Lehrern, die ihrerseits auch unter dem Druck dieses Ge- 
samtschulwesens stehen. Von ihnen besonders stark in der 


allgemeinen Volksschule; hier liegt es am nächsten und 
ist es am leichtesten möglich, daß die Dinge einheitlich‘ 


geregelt werden. Erhoben wird dieser Ruf aber auch von 
den Schülern; und von diesen am stärksten in der höheren 
Schule; weil sie weiter in die Jahre hineingreift, in denen 
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sich die Persönlichkeit zum Eigenleben entwickelt, und 
weil hier der Druck der „Fächer“, die Mannigfaltigkeit 


der „Lehrstoffe‘ viel größer ist. 


‘2. Die Freiheit auf der höheren Schule des 
19. Jahrhunderts. 


Von dieser Not der Schüler, von dem Ruf nach Be- 
wegungsfreiheit in der höheren Schule soll im 
folgenden ausgegangen werden; was für Ursachen 
hat sie, über die allgemeinen hinaus, die im Wesen jeder 


' Schule liegen? 


Das Eigentümliche des „höheren“ Schulunter- 
richtes ist, daß er mehr bringt als die Mehrzahl unserer 
Jugend brauchen kann; mehr an Menge — allein schon, 
weil er länger dauert — und mehr an Art. Auf diesem 
Gebiete brachte das 19. Jahrhundert nun eine beson- 
dere Schwierigkeit. Bis Thomasius die erste deutsche Vor- 
lesung hielt und dann im Laufe von hundert Jahren 
das Deutsche sich als Sprache der Wissenschaft durch- 
setzte, war die Kenntnis der alten Sprachen, wenigstens 
des Lateinischen, ein so notwendiger Bestandteil einer 
weitergehenden Schulbildung wie Lesen und Schreiben. 
Noch längere Zeit gehörte zur deutschen Geistesbildung 
Kenntnis der Antike im weitesten Sinne über die „utili- 


‚tarische‘‘ Kenntnis des Lateinischen hinaus. Seither ist 


die praktische Bedeutung der Antike auf ein sehr geringes 
Maß gesunken, die ideale sehr stark eingeschränkt; aber 
hundert weitere Jahre vergingen, ohne daß die Stellung 
der Antike in der Schule sich dem anpaßte. 

Andere Wissensgebiete dehnten sich dafür aus. Ohne 
ein gewisses Maß an mathematischen, naturwissenschaft- 
lichen Kenntnissen, ohne einige Vertrautheit mit den neuen 
Fremdsprachen können wir unsere wissenschaftliche Lite- 


ratur nicht verstehen; Elemente aus diesen Gebieten, aus 
dem, was das letzte Jahrhundert über das Werden’ und die 


Gesetze der Muttersprache entdeckt hat, aus Geschichte 
und Erdkunde, gehören heute zu jenem Begriffe der ‚„all- 
gemeinen Bildung‘, den wir so gerne mit einem ver- 
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achtenden Lächeln abtun, den wir nie nach Umfang und 
Inhalt definieren können, und der doch eine unzweifel- 
hafte Realität ist. | 

Für die Schule bedeutet diese Entwicklung des 19. Jahr- 
hunderts den Kampf der Fächer, für den Schüler Druck 
durch ein Zuviel des Stoffes und inneren Widerstand gegen 
Stoffe, die er in seinem unmittelbaren Zeitgefühl ablehnte, 
Sehnsucht endlich nach anderen, die das führende Alter 
ihm aus seiner — natürlichen — Welteinstellung heraus 
nicht anbot. | 

Noch eine zweite Ursache für den zunehmenden 
Druck der höheren Schule brachte das 19. Jahrhundert. 
Neben den Kampf der Fächer trat der Kampf der 
Ziele. Bis dahin war eine weitergehende Allgemeinbildung 
im wesentlichen fast nur als Vorbereitung für das Univer- 
sitätsstudium nötig gewesen; in die erwerbenden Berufe 
trat man früh ein; von der Berufsbildung aus erweiterten 
sich Weltkenntnis und Weltgefühl zur allgemeinen. Durch 
die Industrialisierung West- und Mitteleuropas wuchs die 
Zahl derjenigen, die eine weitergehende Schulbildung 
nötig hatten; Kaufleute, Techniker aller Grade, Beamte 
verschiedenster Stufen; und auch das Maß an solcher 
Schulbildung, das von dem einzelnen gefordert wurde, 
nahm zu. Eine kurzsichtige Betrachtung der Dinge hat in 
dem Militärwesen Deutschlands die Ursache dafür ge- 
sehen; das Schlagwort von dem verderblichen Einfluß der 
Einjährigenberechtigung ist allgemein verbreitet und un- 
ausrottbar, weil der deutsche Schulpolitiker fast nie über 
die deutsche Landesgrenze hinausblickt. In Wahrheit han- 
delt es sich um eine europäische Erscheinung und ist die 
Entwicklung durchaus natürlich. Jedenfalls erwuchs der 
höheren Schule hier eine weitere Aufgabe: die allge- 
meine Schulbildung der nicht für die Universi- 
tät bestimmten, mit Abschluß der Schulbildung 
gleich in den Beruf Tretenden. Sehr bald bildeten sich 
unter diesen zwei Gruppen heraus: solche, deren Aus- 
bildungszeit nicht viel über die der allgemeinen Volks- 
schulbildung herausging — die ‚„Einjährigen‘“‘ —, und 
solche, die bis zum Universitätsalter von 18—20 Jahren 
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blieben. Das Wesentliche in dieser Entwicklung für un- 

sere Betrachtung ist, daß dadurch die Schülerschaft diffe- 

renzierter wurde in ihren Zielen, in der Dauer, auf die 

ihr Unterricht berechnet werden konnte, in den Stoffen, 

die an sie herantraten, und in der Art ihrer Behandlung; 

- für den einzelnen bedeutete das eine weitere Verstärkung 
des Druckes, den die Schule auf ihn ausübt. 


3. Die Entwicklung der Form der höheren Schule 
im 19. Jahrhundert. 


Im Kampf der Fächer und Ziele schrumpft im Lauf 

eines halben Jahrhunderts also das, was der eigentümliche 
Inhalt der höheren Schulbildung gewesen war, die Be- 
schäftigung mit der Antike, immer mehr ein, drängen 
immer mehr Fächer hinzu; und zugleich nimmt die Zahl 
der Schüler, die den Weg nur zum Teil gehen wollen oder 
können, zu. Wie entwickelte sich dabei die’Form der höhe- 
ren Schule? 
Zunächst blieb das Gymnasium die einzige Art. 
Aber das Vordringen der neuen Lehrstoffe wie die Ver- 
mehrung der Schüler drohte es zu verflachen. Die Schul- 
verwaltung versuchte deshalb durch mechanischen Druck 
Qualität und Quantität der Schularbeit auf der Höhe zu 
halten; strenge Prüfungsordnungen, beständige Extem- 
poralien, schneidiges Vorgehen bei den Versetzungen, ein- 
gehende Beaufsichtigung der Lehrer waren die Mittel da- 
zu. Der Geist des Militärs oder der Industrie — Zwillings- 
kinder der Zeit — beherrschte die Schule. Die Folge aber 
war weitere Veräußerlichung der Arbeit, Scheinleistungen, 
allmähliche Umwandlung der Schule in einen Exerzier- 
platz des Geistes oder eine Gescheitigkeitsfabrik. 

Prophetennaturen wie Lagarde, Gelehrte von durchdrin- 
sendem Verstand, von umfassender und tiefer Geistes- 
- bildung, wie Paul Cauer, verkündeten zuerst den Zusam- 
menbruch dieses Systems. Sie wiesen einen neuen Weg; 
die einheitliche Schule der allgemeinen höheren Bildung 
ist unmöglich; das alte Gymnasium ist wieder herzustellen, 
befreit zugleich von den fremden Bildungsstoffen wie 
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von den Banausen, die es vor der Zeit mit der Berechti- 
gung verlassen wollen. Daneben mögen andere Schularten 


entstehen, in denen die neuen Stoffe gelehrt werden, die. 


für die praktischen Berufe vorbereiten. Was diese Männer 
und ihre Freunde als mißliebige Revolutionäre gegen die 
Schulregierung gepredigt hatten, wurde verwirklicht in den 
Maßregeln der preußischen Regierung selbst unter Mat- 
thias. Dabei schwand die hochmütige Scheidung zwischen 
dem ‚stillen Garten‘ der alten und dem ‚Markt‘ der 
neuen Schularten, wie sie sich noch bei Lagarde und Oskar 
Jäger findet, vor dem freien Blick von Friedrich Paulsen 
und Paul Cauer; die neuen Schultypen sollten gleichbe- 
rechtigt neben den alten stehen, und jede sollte sich ihrer 
Wesensart nach entwickeln. Ihren Höhepunkt fand diese 
zweite Periode des Kampfes der Fächer und Ziele 
im Schulfrieden von 1901; eine verspätete Nachblüte ist die 
eine Hälfte der Neuordnung der preußischen höheren 
Schulen von 1924. 


Eine verspätete Nachblüte — denn unterdes war die 


.,; 


dritte Periode angebrochen. Die tatsächliche Entwick- 


lung war anders verlaufen, als die Ideen der Schulmänner 
und die Schulregierungen es geplant hatten. 


Auf dem Kampffeld der Ziele hatte man zuerst die 
Realschule neben dem Gymnasium eingerichtet für die, 
die nicht studieren sollten; sie hatte sich in kurzer Zeit 
zum Realgymnasium entwickelt, das sich parallel zum 
Gymnasium stellte; auch der zweite Versuch, die lateinlose 
Realschule, führte wieder zu einer Vollanstalt, der Ober- 
realschule; der nächste Typus, die deutsche Oberschule, 


wurde gleich als solche gegründet. Daneben kam der Ge- 


danke auf, in der preußischen Mittelschule eine Schulform 


zu schaffen, die nicht nur durch ihre Lehrpläne, sondern. 


auch durch ihre Lehrerschaft von vornherein keinen wissen- 
schaftlichen Charakter tragen sollte, sondern nur denen 
dienen, die für Gewerbe und Handel und mittlere Beamten- 
schaft besser vorgebildet sein möchten, als es in der all- 
gemeinen Volksschule möglich war. Auch dieser Ver- 
such war ohne Erfolg; trotz aller Proteste ihrer Väter 
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gleicht sie sich in ihren Lehrplänen der Realschule, also 


‚den Mittelstufen der höheren Schule, immer wieder an. 


Das Schlachtfeld der Fächer zeigt parallele Vor- 
gänge. Die drei Schultypen, die wir seit 1901 als gleich- 
berechtigt anerkannt haben, sollten sich „auf ihre Eigen- 
art besinnen“ und „sich in ihrer Eigenart ausbilden‘; 
statt dessen machten Erdkunde, Zeichnen, Deutsch, Ge- 
schichte, Staatsbürgerkunde, Handfertigkeit, Naturwissen- 
schaften, Kunstbetrachtung eine‘kleine Eroberung nach 
der anderen, bis 1924 die Gesamtfront in Preußen zu- 
sammenbrach und die „kulturkundlichen‘‘ oder ‚„deutsch- 
kundlichen‘“ Fächer in breitem Einbruch in alle drei 
Typen eindrangen. 

Im Zusammenhang mit dieser Bewegung ist ein vierter 


Typus geschaffen, die deutsche Oberschule; ihre Eigen- 


art sind dieselben Elemente, die durch die preußische Neu- 


_ ordnung von 1924 in allen Typen sich durchssetzen soll- 


ten; die „Besinnung auf die Eigenart“ ist in ihr verbunden 
mit der Gründung eines neuen Einheitstypus. Der Humor 
der Sache ist, daß der Führer jenes Einbruchs die Fahne 
der differenzierten Schultypen schwingt und die Niederlage 
der Ideen von 1901 als ihren Sieg empfindet. 

Denn die Niederlage dieser eng verwandten Ideen: 
kein Einheitstypus, aber drei, jetzt vier Typen der höheren 
Schule! und: gesonderte Schultypen für die, die zum 
Studium vorbereitet werden, und für die, die an der ersten 
oder zweiten Schwelle in einen Beruf eintreten! ist heute 
offenbar. 

Warum haben sie sich nicht durchsetzen können? 

Bei Neugründungen war schon in der ersten Periode des 
Kampfes, um die sechziger und siebziger Jahre, der Kom- 
promißtypus des Realgymnasiums stark bevorzugt wor- 
den; vor allem an Orten, wo nur eine höhere Schule mög- 
lich war, wählten die Stadtverwaltungen, auf deren Tätig- 
keit die tatsächliche Entwicklung des höheren Schulwesens 


seit 1850 fast durchweg beruht, mit Vorliebe diese Schul- 
form. Dieselbe Richtung auf den Einheitstypus hin zeigt 


das siegreiche Vordringen der „Reformschule‘, des ge- 


_ meinsamen Unterbaues von VI—IV mit eirier modernen 
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Fremdsprache, wie sie Ostendorf, Schlee, Reinhardt ge- 
schaffen haben. Während der ganzen zweiten Periode brei- 
tete sie sich kräftig aus; sie wurde von der preußischen 
Regierung wohlwollend zugelassen, wenn sie auch in ihrer 
eigenen Schuldomäne, den Kleinstadtgymnasien, wenig 
dafür tat. Auch andere Regierungen folgten ihr, nur nicht 
Bayern, das an dem Nebeneinander von Gymnasium und 
Realschule streng festhielt. Einheitstypus endlich ist 
schließlich auch die vierte Form, die deutsche Oberschule 
der preußischen Neuordnung von 1924, deren Eigentüm- 
lichkeiten sich mit dem decken, was sie AUSeRIEU in allen 
Schultypen durchsetzen will. 

Auf dem Gebiet der Fächer also wie der Ziele haben 
wir eine Tendenz zum Einheitstypus; und wenn man die 
Dinge nicht nur von der hohen Warte der Ideen und nicht 
nur von dem grünen Tisch der Lehrpläne ansieht, son- 
dern in die Niederungen und das Gewimmel der Wirklich- 
keit herabsteigt, ist das begreiflich. 

Denn wenn die vier Typen noch so fein durchgebildet 
sind, wenn sie selbst, wie die preußische Denkschrift über 
die Neuordnung von 1924 es darzustellen sucht, den vier 
Kulturbezirken unserer höheren Bildung entsprechen; 
für den größten Teil unserer Jugend sind die vier 
Typen überhaupt nicht vorhanden. In Kleinstädten 
mit nur einer höheren Schule ist die dort zufällig vorhan- 
dene der einzige Typus, mit der der Schüler sich eben ab- 
zufinden hat; und diese Tatsache wirkt über die Klein- 
stadt hinaus: für jeden, der mit der Versetzung in eine 
solche zu rechnen hat, oder der aus einer solchen in eine 
größere kommt, ist die Wahl eindeutig bestimmt. Von 
einer Wahl nach den Anlagen des Schülers oder nach 
seinem zukünftigen Beruf kann also nur für einen Teil 
der Schüler der großen Städte die Rede sein. 

Und wo diese Gelegenheit vorhanden ist, wird 
sie kaum jemals gebraucht. Oder, wann findet man, 
daß eine Familie den einen Sohn in diese, den anderen in 
jene Schule schickt, je nach seiner Begabung? Sie läßt 
ihn vielleicht auf eine andere Schule übergehen, wenn er 
auf der ersten nicht mitkommt, sie mag auch den Zweiten, 
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Dritten nach Mißerfolgen des Ersten von vornherein an- 
derswohin schicken; aber an und für sich erfolgt die Wahl 
nach ganz anderen Gesichtspunkten: Die Schule, die am 
nächsten liegt, die „feine“ Schule, die Schule, auf der der 
Vater selbst war, und die für ihn eben die höhere Schule 
ist — das gilt vor allem bei der Wahl des Gymnasiums; 
oder auch wohl: ‚eine andere als die, die ihm seine Jugend 
verbittert hat“; die Schule, in die ‚alle seine kleinen 
Freunde gehen‘; die „so gute Lehrer haben soll“ ... Und 
wissen die Eltern überhaupt zur Zeit der Wahl schon, 
was aus dem Jungen werden will? 

Ebenso ratlos stehen sie vor der weiteren Frage: bis UII?, 
bis O I?, zur Universität? Alle Versuche, höhere Schulen 
mit verschiedenen Zielen zu gründen, sind an dieser Rat- 
losigkeit gescheitert. Wie weit wird der Kopf reichen? 
Wie weit der Geldbeutel? Wie werden in 6, 9, 12 Jahren 
die Verhältnisse sein?, wer will das sagen und sich danach 
entscheiden! „Das Beste, das Einzige, was wir unserm 
Jungen mitgeben können, ist eine gute Schulbildung‘‘, wir 
hören es bei jeder Anmeldung; und wir können uns dessen 
nur freuen, wenn wir Gefühl für die aufstrebende Kraft 
im Leben des Volkes haben; freuen auch der Zähigkeit, 
mit der Eltern und Schüler an ihrem Ziel festhalten; freuen, 
wenn das Märchen vom dummen Hans, der über seine 
Brüder hinauswuchs, sich doch soundso oft mal erneut. 

Wir können diesen inneren Naturtrieb nicht meistern. 
Nicht durch schulmeisterliche Verachtung dessen, was da- 
bei auf Ansehen und Einkommen zielt, anstatt auf Wissen 
und Werden, nicht durch den ebenso vermessenen Wahn, 
wir könnten durch Prüfungen und Beobachtungsbogen und 
Tests die Vorsehung spielen; nicht durch das Ersinnen 
von Bildungsideen, denen sich die gemeine Wirklichkeit 
zu fügen habe. 

Wenn wir aber nicht richt die Natur der Dinge und 
Menschen können, so müssen wir mit ihr rechnen; und das 
ist es, was man in der dritten Periode des Kampfes 
um die Fächer und Ziele versucht und begonnen hat. 

Die Schultypen der zweiten Periode sind ebenso un- 
haltbar wie der Einheitstypus der ersten; so entstand der 
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Gedanke, der Verschiedenheit der Anlagen und der 
Ziele gerecht zu werden im Rahmen der einzelnen 
Schule selbst: Die ersten Versuche erfolgten in Prima; 
hier sind die Persönlichkeiten so entwickelt, daß der Druck 
besonders stark empfunden wird. Man schied etwa zwi- 
schen den „sprachlich“ und den ‚„mathematisch-natur- 
wissenschaftlich‘ Begabten; man gabelte. Oder man gab 
einzelne Tage aus dem gemeinsamen Schulprogramm frei 
für das, was der einzelne war und werden wollte: man 
richtete nach dem Muster alter Internate Studientage ein. 
Oder man suchte in freiwilligem Unterricht, in Arbeits- 
gemeinschaften und Vortragsreihen Neues oder den ein- 
zelnen Erwünschtes an die Schüler heranzubringen: Hand- 
fertigkeit, Kunstgeschichte, Kunstbetrachtung, erweiterte 
Lektüre, Russisch, Spanisch; immer aber als Zusatz zum 
unveränderten Gesamtunterricht. Allmählich ging die „Be- 
wegungsfreiheit‘ in die Breite und in die Tiefe; Grune- 
wald, Karlshorst bei Berlin, die Lichtwarkschule in Ham- 
burg gestalteten die Gabelung aus; hatte man bis dahin die 
Stundenzahl in einem Fach vermindert, um sie in einem 
andern zu verstärken, so kam der Gedanke auf, ein Fach 
ganz „fortwählen‘ zu lassen. Freilich scheiterte die Durch- 
führung am Widerspruch der Regierungen. Am weitesten 


ist die Bewegung durchgeführt im Kern- und Kurssystem 


an der Oberrealschule zum Dom in Lübeck !), wo die Frei- 
heit der Wahl bis O III herabgeht, in der Form von Förder- 
und Befreiungsstunden bis VI, und wo sich dem Schüler 
eine ganze Anzahl von Möglichkeiten bietet. Der Unter- 
richt umfaßt hier einen Kern von 24 Stunden, an dem alle 
Schüler teilnehmen, und 12 weitere Stunden Kurse, aus 
denen sie wählen können; in die Kurse fällt die zweite 


Fremdsprache. Einige von ihnen umfassen nur Schüler 


derselben Klassenkurse, an anderen können solche aus ver- 
schiedenen Altersstufen teilnehmen. 

Schließlich gehört es in diese Bestrebungen hinein, wenn 
an einer ganzen Anzahl von preußischen Kleinstadt- 


1) Bader und Schwarz, Kern und Kurse. 64 S. Quelle & Meyer, 
1922, und Aprilheft 1924 der neuen Erziehung, $S. 153—159. 
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gymnasien der „Ersatzunterricht‘“ eingeführt wurde: Eng- 
lisch und Mathematik statt Griechisch. Hier ging selbst die 
preußische Verwaltung nicht von einer Idee aus, sondern 
von wirtschaftlich-praktischen Notwendigkeiten; freilich 
galt es zugleich das Gymnasium als einzige höhere Schule 
in der Kleinstandt zu erhalten. 

In den bewegten Jahren nach der Revolution begannen 
dann die Versuche, die schulpolitische Gesetzgebung 
auf die Bewegungsfreiheit einzustellen. 

Der Ausschuß zur Vereinheitlichung des Schulwesens 
auf der Reichsschulkonferenz nahm einstimmig folgenden 
Beschluß an: „Es sollte grundsätzlich 

a) die alle Schüler verpflichtende Stundenzahl nur 
einen Teil der Gesamtstunden betragen; 

b) den Schülern die Möglichkeit bleiben, in einzelnen 
dafür geeigneten Fächern verschieden schnell vor- 
zuschreiten, bei allen Prüfungen und Versetzungen 
in erweitertem Maß ermöglicht werden, die Leistun- 
gen der Schüler auf einzelnen Gebieten, soweit als 
möglich auch solche außerhalb der Schule, zur 
Geltung zu bringen.‘ 


Nach langen Verhandlungen kamen im Sommer 1922 die 
neuen Vereinbarungen der Länder über die Reifeprüfung 
zustande; in ihnen wird grundsätzlich die Möglichkeit ge- 
geben, Minderforderungen in einem Fach durch Mehr- 
forderungen in einem anderen zu ersetzen sowie andere 
Fremdsprachen an die Stelle des Französischen und Eng- 
lischen zu setzen. 

So ist die dritte Periode im Kampf der Fächer und 
Ziele zu bezeichnen als die Richtung auf die „elasti- 
sche Einheitsschule‘, wie Paul Oestreich die neue 
* Schulform — weit über die bisherigen Verwirklichungen 
hinausblickend — genannt hat. 

Eine Hemmung in dieser Bewegung versucht nun die 
preußische Neuordnung von 1924; sie will noch einmal 
‚die Ideen von 1901 erneuern; in nunmehr vier Typen haben 
sich die Schüler hineinzupassen; in sich widerspruchsvoll, 
_ kämpft sie gegen den Einheitstypus der ersten Periode und 
Entschiedene Schulreform Heft 43. 2 


BR a 


ist doch dabei, ihn in der deutschen Oberschule neu zu 
gestalten. Die Bewegungsfreiheit beschränkt sie durch Ver- 
weigerung der Geldmittel dafür; eine kleine Gabelung in 
Prima, die eine oder andere Zusatzstunde — das ist alles, 
was mit den sechs Stunden geleistet werden kann, die sie 
auf die Vollanstalt bewilligt, während all die Ersparnismög- 
lichkeiten, die die elastische Einheitsschule bietet, wegen 
der Starrheit der Typen nicht ausgenützt werden können. 
Wiederum im Widerspruch mit sich selbst, verspricht sie 
eine „elastische Prüfungsordnung‘. Wie soll der Schüler 
dieser gerecht werden oder sie nützen, wenn er nicht 
elastischen Unterricht gehabt hat? Diese Neuordnung ist 
wieder durchaus Konstruktion von Bildungsidealen und 
Verachtung der gemeinen Wirklichkeit, die sich den Ideen 
zu fügen habe; und während sie in. anderer Hinsicht 
‚manchen Fortschritt bringt, ist sie in bezug auf die Organi- 
sation der Schule Stillstand, ja Rückschritt. 

Unsere Betrachtung kann daher an ihr vorübergehen; 
weitergehn wird die Entwicklung in der Richtung, die 
sie seit 1901 gewonnen hat: auf die Bewegungsfreiheit 
innerhalb der Schule. f 

Welche Möglichkeiten hat sie? Was sind ihre Grenzen? 


4. Die Grenzen der Bewegungsfreiheit. 


Fangen wir mit den grob materiellen Grenzen an: den 
Kosten. Wollte man das Typensystem vom Papier der 
Lehrpläne in die Wirklichkeit der einzelnen Stadt über- 
setzen, so wäre in den meisten Städten die höhere Schule 
doppelt, dreimal, viermal so teuer; im Verhältnis dazu 


wäre eine sehr große Mannigfaltigkeit des Unterrichts E 


innerhalb der Schule noch sehr billig. Aber wer mit Reali- 
täten rechnet, wird davon ausgehen müssen, daß die elasti- 
sche Einheitsschule nicht erheblich mehr kosten darf als 
die Schule eines einzelnen Typus. 

Die Grenze für eine solche Schule liegt bei etwa 20000 
bis 30 000 Einwohnern, entsprechend niedriger, wenn man 
Jungen und Mädchen zusammen nimmt; die untere Mög- 
lichkeitsgrenze in einer Stadt aller vier Typen zu bieten, 
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liegt bei 80000—100000. Aber wir werden im Schluß- 
abschnitt noch sehen, daß auch in kleineren Schulen, etwa 
in Städten von 3000—5000 Einwohnern, die heute als ein- 
zige Möglichkeit ein Gymnasium von 150 Schülern haben, 
Mittel genug zur Verfügung stehen, um dem einzelnen 
besser sein Recht werden zu lassen als bisher. 

Eine weitere Grenze für die Bewegungsfreiheit ist ferner 
die Tatsache, daß auf absehbare Zeit in Deutsch- 
land die Halbtagsschule die Regel bleiben wird. 
Trotz Fichtes und Lagardes Urteil, daß nur wenig Eltern 
imstande seien, ihre Kinder zu erziehen, weist nichts dar- 
auf hin, daß nicht auch weiterhin die Kinder in der Familie 
groß werden, daß das gemeinsame Schulleben also nur ein 
Teil ihrer Jugend ist, und zwar der, der für die Entwick- 
lung ihres Fühlens und Wollens von geringerem Einfluß 
ist. Selbst im klassischen Land der Internate, in England, 
bekommen die day-schools immer mehr Bedeutung; und so 
notwendig es für Deutschland ist, daß wir viel mehr Inter- 
nate haben, die nicht nur Geschäftsunternehmungen sind, so 
ist die tatsächliche Grundlage unserer schulpoliti- 
schen Erwägungen doch die Schule, die nurin den 
Vormittagsstunden über ihre Schüler verfügt. Für 
die innere Verfassung dieser Schule mag das ein starkes 
Bedürfnis der Schüler nach Berücksichtigung ihrer Persön- 
‚lichkeit bedeuten; denn es ist nicht unwahrscheinlich, daß 
die vielbeneidete Gleichmäßigkeit der führenden Schichten 
in England auf die Gleichförmigkeit der Internatserziehung 
zurückzuführen ist, die für sie bisher selbstverständlich 
war. Andererseits kann gerade die Schule mit beschränkter 
Schulzeit sich viel weniger leicht auf das Individuum ein- 
stellen. Dinge wie Handfertigkeit, Gartenwirtschaft, Wan- 
derungen, so gut wie die Vertiefung des einzelnen in einen 
Schriftsteller, ganze Nachmittage am Mikroskop oder im 
Laboratorium finden in der Zeit zwischen zwei Schulzügen 
und bei den Schulwegen der Großstadt nicht so leicht 
Raum wie im Internat. Die Einzelarbeitszeit der „Haus- 
aufgaben‘ ist schwerer zu beobachten und kann daher nur 
in beschränkterem Maße in Rechnung gestellt werden, als 
wo die Arbeitsstunde alle festbannt und unter Aufsicht 
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hält; der allen gemeinsame Kern des Gesamtunterrichtes 
wird daher in der Tagesschule größeren Umfang haben 
müssen als im Internat. 

Begrenzt wird drittens die Bewegungsfreiheit durch die 
Freizügigkeit unserer Bevölkerung. Wir müssen da- 
mit rechnen, daß unsere Kinder auch bei einem Wohnungs- 
wechsel ihren Weg fortsetzen können; hat sich die Typen- 
schule durch diese Tatsache als unmöglich erwiesen, so 
setzt sie auch der elastischen Einheitsschule ihre Grenzen. 

Zu dieser äußeren Einschränkung der Bewegungsfreiheit 
kommt eine innere: die Gemeinsamkeit des Zeit- 
alters, der Nation, der Kultur. | 

Dieses ungreifbare und doch höchst reale Ding, das 
wir allgemeine Bildung nennen, gibt einen gemeinsamen 
Kern von Gebieten und Stoffen für Unterricht, Geistes- 
bildung und Erziehung, der jedenfalls einen großen Teil 
der Schulzeit in Anspruch nimmt. 

Sehen wir die Stundentafeln der Schultypen an, so er- 
scheinen gewisse Dinge in allen in etwa gleichem Maße; 
das wirkliche Verdienst der preußischen Neuordnung von 
1924 ist, daß sie für diesen Kern das festlegt, was die Ent- 
wicklung des letzten Jahrhunderts tatsächlich für unsere 
höhere Schule geschaffen hatte: Religionslehre, Deutsch, 
Geschichte, Erdkunde, Rechnen, Zeichnen, Leibesübungen 
und ein gewisses Mindestmaß an Mathematik und Natur- 
wissenschaften. Diese Einheit der gemeinsamen Kul- 
tur unseres Volkes und unserer Zeit — das ist eine 
wesentliche Begrenzung der freien Bewegung innerhalb 
der Schule. Nicht, daß sie als Tatsache überhaupt gefährdet 
werden könnte, wie die Anhänger der Schultypen mit be- 
sorgtem Stirnrunzeln behaupten; denn daran, daß jeder 
von uns seinem Volk und seiner Zeit angehört, hat die 
Schule nur wenig Schuld und wenig Verdienst; aber diese 
Tatsache des Gesamtlebens ist so gewaltig, daß sie ihrer- 
seits die Schule zwingt, daß sie mit Naturgewalt einen 
großen Teil der Schulzeit beansprucht. Und so wirkt auch 
sie in derselben Richtung wie die Notwendigkeiten der 
Rücksicht auf die Kosten, auf die beschränkte Zeit in der 
Halbtagsschule, auf die Freizügigkeit: von den Schul- 
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stunden steht auch innerhalb der elastischen Ein- 
heitsschule nur ein Bruchteil für die freie Bewe- 
gung zur Verfügung. 

Innerhalb der äußeren und inneren Grenzen, wie 
sie hier geschildert sind, gilt es nun den An- 
sprüchen des einzelnen gerecht zu werden. 

Welches sind diese Ansprüche? Sie stammen zum Teil 
aus seiner angeborenen Natur — das Wort angeboren im: 
weitesten Sinne gefaßt, als Erbteil und als Lebensum- 
stände; langsame und schnelle, leicht auffassende und tief 
grabende, anschaulich vorstellende und innerlich ver- 
knüpfende, vielseitig gewandte und einseitig stark begabte, 
künstlerisch und wissenschaftlich gerichtete, aktive und 
passive, Kinder aus enger, geistig armer Umgebung und 
solche, in deren Haus Reichtum an Ideen und Worten, 
künstlerische Anregung wie geistige Auffassung des Lebens 
ein selbstverständlicher Besitz ist — sie alle und noch viel 
mehr Gegensätze finden sich zusammen auf einer Schul- 
bank. Zum andern Teil aber stammen diese Ansprüche 
des einzelnen aus dem, was vor ihm liegt. Unsere päd- 
agogische Theorie ist zwar viel zu vornehm, um sich mit 
diesen gemeinen Dingen der Wirklichkeit zu beschäftigen, 
sie erkennt es einfach nicht an, wenn Eltern sagen, und 
wenn werdende junge Menschen selbst sagen: Das ist das 
Ziel, das ich mir für mein äußeres Ziel gestellt habe: ich 
will Kaufmann werden, also muß ich rechnen können; also 
ist mir Englisch, Russisch oder Spanisch wertvoller als 
Latein oder Griechisch oder Französisch. Ich will Ingenieur 
werden, darum will ich Mathematik und Zeichnen lernen 
und geschickte Hände bekommen. Ja, es sind meist die- 
selben Schulpolitiker, die den Kampf gegen das Ideal der 
„allgemeinen Bildung“ führen, die zugleich jede Rücksicht 
auf den zukünftigen Beruf verachten; ihr abstraktes Bil- 
dungsideal — Antike, Europäismus, die Welt der Maße 
und Größen, die Welt der Naturgesetze —, das ist die 
einzige Norm, die ihnen der Schule würdig erscheint. 

Schüler verschiedener Art und mit verschie- 
- denen Zielen sind in Klassen vereinigt: das ist das 
Problem, um das es sich handelt. 
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Es ist ein technisches Problem; eine Frage der Technik 
des Unterrichtes und der schulmäßigen Erziehung, und es 
wirft sich an zwei Stellen des Schullebens auf: in der 
Schulstunde und in der Schullaufbahn des Schülers. Wir 
treffen dasselbe, wenn wir sagen: ein Problem des 
Lehrers und ein Problem des Lehrplans. 


5, Das Problem der Schulstunde. 


Von dem Problem, das hier für den Lehrer vorliegt, ist 
in unserer pädagogischen Literatur wenig die Rede. 
Unsere MethodeistdieLehre vom Weg des Einzel- 
schülers. Lag es daran, daß die Grundlage für Rousseaus 
Denken und Planen der Einzelschüler und sein Hofmeister 
war?, daß bei Pestalozzi, dessen Herz allerdings für die 
Schule als Ganzes entbrannte, der von seinen Lebenserfah- 
rungen in ihr sein ‚il faut mecaniser l’education‘‘ aus- 
sprach, der praktische Sinn so wenig entwickelt war?, 
daß Herbart, der in seinen Schülern Jahrzehnte lang die 
pädagogische Theorie beherrschte, von dem abstrakten 
Menschen des 18. Jahrhunderts ausging? 

So ist das die Lage unserer Methodik: Die Mehrzahl 
unserer Theoretiker täuscht sich über die Mannigfaltigkeit 
innerhalb der Klasse hinweg, indem sie den abstrakten 
Schüler konstruiert und mit ihm arbeitet; in einzelnen 
Fällen wird instinktiv erkannt, daß der Lehrer als einzelner 
der Masse gegenübersteht und seine Wirkung darauf ein- 
stellen muß: so zum Beispiel in der neuen Methode im 
Unterricht in den fremden Sprachen oder im Zeichenunter- 
‚ richt. Ganz allgemein zeigt sich diese Einsicht in dem, 
was wir Arbeitsunterricht nennen. Aber der Arbeitsunter- 
richt soll erst aus dem Stadium der Idee und des Schlag- 
wortes sich zur Theorie entwickeln. Die Methodik der 
Zukunft wird den Weg zu suchen haben, wie der 
einzelne in der Masse 'zu seinem Recht kommt. 
Dafür müssen die Grundlagen erst geschaffen werden. Die 
Verschiedenheit innerhalb dieser Masse der Schüler, ihre 
Bedingtheit durch Vererbung und Umgebung, ist erst zu 
untersuchen; die biologische Begründung der Schul- 
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methodik ist noch nicht einmal im Entwurf angelegt. Auf 
der anderen Seite müssen wir über den Begriff ‚des 
Lehrers‘ hinauskommen; wir müssen anerkennen, daß 
auch er sozusagen ein Mensch ist und seine Methode nicht 
von einer erlernten Wissenschaft, sondern von seiner Per- 
sönlichkeit bestimmt wird. Und endlich müssen wir viel 
ernsthafter als bisher unsere Lehr- und Lernmethoden nach 
dem jeweiligen Inhalt _des Unterrichts — man mag ihn 
auch den „Stoff“ nennen, „an dem der Schüler erzogen 
wird oder sich erzieht‘‘ — richten; wir müssen auch in der 
Theorie anerkennen, daß die Schule in der Behandlung von 
Fächern besteht, und daß auch diese Fächer im Unterricht 
verschiedene Ansprüche an die Methode stellen. Die miß- 
ratenen Schüler Herbarts beherrschen noch immer viel zu 
sehr unsere Lehrbücher; es ist bei ihnen wie in den 
schlechten Wirtshäusern, wo alles mit derselben Sauce an- 
gerichtet wird. Auch hier fehlt es an grundlegenden Unter- 
suchungen; so über die Frage: Wie wirken sich die ein- 
zelnen Fächer in der wirklichen Schule aus?!) 

In der Praxis war das von jeher die eigentliche Kunst 
des „guten Lehrers‘: Die Schwachen und Langsamen 
fördern, ohne die Geschwinden verkommen zu lassen, den 
Starken etwas zu bieten, ohne die Armen im Geist zu über- 
reiten. Jedem etwas zu sein und das zu sein, was ihm zu- 
kommt — das ist es, was wir anregenden, lebendigen 
Unterricht nennen. Bei einem solchen Lehrer ist die Klasse 
Klasse und doch der einzelne eine Persönlichkeit; bei ihm 
hören wir weder von Schulekel noch von Überbürdung; bei 
ihm kann der Aktive seine Initiative zeigen und die rezep- 
tive Natur in Stille für sich wachsen; hier ist die eine 
Hälfte des Problems der Bewegungsfreiheit gelöst. 

Denn — das sei hier recht ausdrücklich gesagt — nicht 
mit Lehrverfassungen allein und Stundenplänen 
können wir an unser Problem herankommen; ein 
gut Teil liegt in der Arbeit der Lehrerpersönlich- 


1) Eine solche Untersuchung hat Melchert im Philologenblatt 1922 
gebracht; eine ähnliche von Krellenberg wird bald an derselben Stelle 
erscheinen über die Frage: Wie verhalten sich die Schüler gegenüber 
den verschiedenen Fächern, wenn sie nicht versetzt sind? 
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keit in der Stunde, die freilich etwas ganz anderes ist als 
die „Lehrperson‘‘ des Schulwesens. 

Und von diesem festen Boden der Wirklichkeit, von 
dieser Arbeit in der Schulstunde wird auch die Theorie, die 
Methodik der Zukunft ausgehen müssen. 

Was ist diese Arbeit? 

Unterrichten. 

Klingt das nicht nach Reaktion, nach | Rückkehr i in längst 
überwundene Zeiten der Pädagogik? Ist das nicht Ba- 
nausentum, Intellektualismus, Utilitarismus, Materlalis- 
mus? 

Reaktion ist für den Verständigen kein Schimpfwort; sie 
ist ein natürlicher und naturnotwendiger Vorgang. Am un- 
erfreulichsten, am unfruchtbarsten, wenn sie das instink- 
tive Zurückweichen vor Schwierigkeiten bedeutet; den 
Mangel am Mut zum Leben. Natürlicher, notwendiger, 
wenn sie das ist, was wir jeden Tag als Ermüdung, Er- 
holung, Schlaf empfinden. Am notwendigsten ist aber die 
Reaktion, die bedeutet: sich besinnen im Vorwärtsstürmen; 
den Dingen, die wir treiben, auf den Grund gehen; un- 
serem Tun neue Kraft BED: indem wir auf seine Ur- 
sprünge zurückgehen. 

Und in diesem Sinn ist es eine dringend notwendige 
Reaktion, daß die Pädagogik sich wieder darauf besinnt, 
daß der eigentliche Zweck der Schule Unterricht 
Isla. | 

Nicht Erziehung. Die Schule ist nur ein Teil der Er- 
ziehung, so gut wie sie nur ein Teil des Lebens ist und 
sein kann. Und zwar nicht so sehr Bildung des empfinden- 
den und wollenden Menschen, als in erster Linie des den- 
kenden, verstehenden. Die Schule ist ihrem Wesen nach 
ein Lebensgebiet des Intellektes. _ 

Allein schon, weil sie Klasse ist, Masse ist. Daß z zwei mal 
zwei vier ist, darüber sind wir uns alle einig; auch über 
Sinus und Kosinus werden wir uns verständigen; aber was 
durch die Seele geht, wenn wir ein Lied Goethes hören, 
ist etwas sehr Verschiedenes. Und das Wollen? das Han- 
- deln? Gewiß will der Schüler und übt der Schüler sein 
Wollen, indem er aufnimmt, das Aufgenommene in sich 
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gestaltet; aber doch in sehr engen Grenzen. Und selbst in 
einer Gaudigschen Klasse — wie weit ist da Raum für 
‚wirkliches Handeln des einzelnen? 

Der Lehrer soll erziehen; er kann auch erziehen; aber am 
sichersten, am erfolgreichsten tut er das, wenn er nicht ver- 
gißt: daß sein Weg dazu der Unterricht ist. 

Unterrichten soll er nun so, daß in der Masse der ein- 
zelne freibleibt, in seiner Entwicklung zu einer freien Per- 
sönlichkeit gefördert wird. Was ist die Technik dazu? 

Hier ist nicht die Stelle, ein Lehrbuch dieser Technik 
des lebendigen Unterrichts in der Klasse zu schreiben; 
aber wir müssen einige Einzelprobleme aufwerfen, vor die 
sie uns stellt; einige polare Gegensätze festlegen, 
auf die wir dabei geraten werden; Scylla und Charyb- 
dis, zwischen denen wir hindurchsteuern müssen. 

Zum Beispiel: wir haben erkannt, daß Chorsprechen ein 
vortreffliches Mittel ist, die ganze Gesellschaft in 
tätige Bewegung zu versetzen und so jedem einzelnen 
Raum zu geben, sich ausgiebig zu üben; etwa in der frem- 
den Sprache oder bei dem Hineinarbeiten in ein Gedicht. 
Wenn wir nun das Ziel einer einheitlich geschlossenen, 
etwa gar vorführbaren Leistung scharf ins Auge fassen, 
so kommt der einzelne leicht darüber zu kurz; er wird ge- 
zwungen, vielleicht vergewaltigt, sich der gemeinsamen 
Auffassung anzuschließen; wir stehen vor der Gefahr des 
Drills. | 

Also grämen wir uns nicht, wie das Ganze wirkt! Er- 
tragen wir ein gewisses Durcheinander, so wird der ein- 
zelne seine Seele unbekümmerter zur Darstellung bringen. 
Wird er? Wenn sie geneigt ist, aus sich herauszugehen, 
ja!, aber der Schüchterne, der Bequeme, der Trockene, sie 
werden sich fernhalten; und weil alles in der Masse mit- 
schwimmt, wird keiner sich recht anstrengen; der Arbeits- 
unterricht droht oberflächlich, verschwommen zu werden. 

Also: heraus aus der Masse! Jeder für alle! Laß jeden 
für sich arbeiten, und laß ihn das, was er erworben hat, 
der Gesamtheit darbieten! Es liest sich so schön von diesen 
Klassen, wo jeder für sich und doch für die anderen ar- 
beitet. Der eine etwa baut Maschinen: laß ihn in einer 
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Stunde davon vortragen; der andere liest so gerne Storm- 
sche Novellen: laß ihn sie seinen Mitschülern einmal nahe- 
bringen; der Dritte stammt von der Wasserkante: laß ihn 
einmal von Deichen und Schleusen, vom Wasserstand und 
vom Hafen voller Schiffe erzählen! Ist das nicht Arbeits- 
schule und Gemeinschaftsschule? Das Schlagwort heißt 
Arbeitsgemeinschaft. Aber man muß nur einmal zu- 
gehört haben, wie interesselos die Gesellschaft dabei sein 
kann: die Zerstreutheit der Gegenstände, die oft sehr dürf- 
tige Kunst und Kraft des Vortrages, die Gleichgültigkeit 
der Zuhörer gegen den Stoff, das Vordrängen immer der- 
selben Wenigen ..... Ich entsinne mich sehr wohl der 
Stunde bei dem Verfasser eines sehr berühmten Buches, 
in der die kleinen Mädchen die Arbeitsgemeinschaft da- 
hin verstanden, daß sie einander wacker an den Zöpfen 
zogen. 

Also laß den reden, der es versteht, der den Inhalt be- 
herrscht, und der mindestens die Gewohnheit hat, zu einer 
Menge zu sprechen. Erzählung und Vortrag des Leh- 
rers sind die Methode des Massenunterrichts und auch 
der Weg zum einzelnen. Aus einer guten Predigt kann sich 
jeder nehmen, was ihm gemäß ist; beim Vorlesen eines 
Gedichtes schwingt jede Seele in ihrem eigenen Rhythmus 
mit. | 

Schwingt sie? oder geht sie auf die Wanderschaft? 
rauscht das gewaltige Wasser der Beredsamkeit dahin, 
ohne einen zu fassen? 

Nein, die eindringliche Frage ist es, die die ganze 
Klasse und den einzelnen in ihr anpackt. Sie schlägt die 
Haken in die Seele, daß der Stoff fest wird in ihr; sie erst 
erreicht, daß die Fangarme des fragenden, tastenden Kin- 
des in Bewegung geraten und voller Begierde suchen, was 
ihm gemäß ist. Und schon sind wir in einer jener schreck- 
lichen Musterstunden, in denen sich alles in Frage und Ant- 
wort auflöst; in denen der Lehrer selbst neuen Stoff her- 
ausfragt. — Was dachte Jesus da? und was antwortete 
wohl der Zöllner? und wie fand Jesus wohl diese Antwort? 
— bis man ihn anschreien möchte: Mann, dann erzähl’ 
doch den Kindern deine Geschichte! 
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Und ist die Frage nicht auch schon Gewalttat an der 
wachsenden Seele? Das Kind weiß besser als du alter 
Mann, was ihm zusteht. In der Initiative der einzelnen 
Schüler muß die Klassengemeinde selbst bestimmen, was 
sie begehrt; heute begehrt! — Welcher einzelne Schüler? 
Ist es vielleicht der lauteste Schreier? der vordringlichste, 
der unruhigste Kopf? Wohin fällt die Abstimmung des 
Tages? Ich fürchte, wir machen so aus der Klasse ein 
Chaos — oder aus dem Willen der Klasse ein Regiekunst- 
stück des geschickten Lehrers. Eine Stunde bei Gaudig ist 
ganz gewiß etwas Frappierendes; aber eine ganze Reihe? 
ein fortlaufender Unterricht? Beobachten wir dann nicht, 
daß es immer dieselben sind, die sich heranmachen? und 
hinter ihnen die Masse der Mitläufer? Und weiter: merken 
wir nicht bald, daß die Fragen der schaffenden Schüler ein 
gewisses Schema befolgen? Sie haben gelernt — oder sind 
darauf dressiert — nach diesem Schema die Dinge an- 
zufassen. Es ist im Wesen nicht viel anders als bei den 
Formalstufen. Die Regie des schöpferischen Lehrers mag 
auch auf diesem Wege die Schüler so zu leiten verstehn, 
daß die Behandlung dem Gegenstand gerecht wird; der 
Durchschnittslehrer ist immer in Gefahr, daß er in seiner 
Freude über die selbständig tätige Klasse gar nicht darauf 
kommt, daß der Wege viele nach Rom führen, und daß 
die Methode sich nach dem Gegenstand richten soll. 

Dazu mag dann auch das kommen: Bei allem Unter- 
richt, in dem der Schüler der richtunggebende Teil ist, 
fällt eins auf: das geringe Fortschreiten im Lauf der Zeit, 
Der „freie Aufsatz‘‘ überrascht zuerst durch seine Un- 
mittelbarkeit, seine Frische, die Angemessenheit des 
Ausdrucks; aber dieser freie Aufsatz sieht nach Jahren 
nicht viel anders aus, als er anfangs war — sollte nicht das 
etwa den Menschen vom Baum unterscheiden, daß er Auf- 
gaben braucht, um zu wachsen? 

Aber er hat doch schließlich seine Natur, die wir nicht 
verkünsteln sollen. Wir müssen uns doch erst dahin be- 
scheiden, den einzelnen in eigener Einzelarbeit wer- 
den zu lassen, wozu er geboren ist; wir können die Pflan- 
zen nicht wachsen lassen nach unserem Bild oder nach 
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einem allgemeinen Pflanzentypus; wir können nur be- 

gießen, sonnen, zur rechten Zeit die Früchte einsammeln. 
Das Hauptgewicht fällt auf das, was der einzelne für sich 
liest, zeichnet, schreibt, so in der Stunde wie auch in der 
Hausarbeit, in der er sich von selbst, im Gegensatz zu der 
längst überwundenen Lernschule, nie wird genug tun 
können; wandeln wir die Schule in eine Reihe von Studien- 
tagen um; der Lehrer ist nur zum Aushelfen, Aufmuntern, 
Fördern da. 

Dieser Gedanke ist konsequent durchgeführt worden 
im Daltonsystem: Der Schüler erhält seine Aufgabe in 
den verschiedenen Fächern auf vier Wochen. Diese Auf- 
gabe wird ihm nach seiner persönlichen Fähigkeit zu- 
gewiesen; es ist seine Sache, in welcher Reihenfolge er sie 
abarbeitet. Das Lehrerkollegium ist nicht auf Klassen ver- 
teilt, sondern jeder sitzt in dem Raum, der seinem Fach 
zugewiesen ist. Der Schüler setzt sich dahin, um sein Pen- 
sum darin zu erledigen; hier findet er die Hilfsmittel an 
Büchern vor; wenn er nicht weiter kann, fragt er den 
Lehrer; wenn dieser sieht, daß mehrere dieselbe Schwie- 
rigkeit haben, versammelt er sie um sich und unterrichtet 
im üblichen Sinne. Aber das Ganze ist persönliche Arbeit 
des Schülers; und persönliche Förderung nicht nur seines 
Wissens, sondern seiner Kraft. 

Also die planmäßige Erziehung zum Schriftsteller? 
nichts mehr von dem lebhaften, anregenden Hin und Her 
der Klasse? die schweigende Gemeinschaft des Klosters? 

In englischen Schulen, die dies amerikanische System 
aufgenommen haben, hat man es schon eingeschränkt und 
gibt ein Drittel der Stunden in üblicher Art, zwei Drittel 
als Daltonsche Studienarbeit; und klagt dann noch, daß 
im Sprachunterricht die Ergebnisse unzulänglich sind. 
Dieser Betrieb ist ganz auf das angloamerikanische Prü- 
fungswesen zugeschnitten, das in schriftlicher Beantwor- 
tung von Fragen besteht, die eine schulfremde Prüfungs- 
kommission als Aufgabe stellt; viele Kräfte, die der leben- 
dige, mündliche Unterricht im Klassenverband entwickelt, 


verkümmern. Ganz gewiß wird auch auf diesem Wege 


etwas für die freie Bewegung des einzelnen gewonnen 
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werden können; vor allem in kleinen Schulen wird man 
nur hierdurch finanzielle Möglichkeit haben, die wenigen 
Schüler der Kurse zu versorgen; aber es kann nur ein 
Weg sein und nicht der Weg. 

Und so sagt dann mancher: Warum all das Fragen und 
Suchen? War da nicht die Lateinstunde in unserem 
ehrlichen alten Gymnasium die rechte Arbeitsgemein- 
schaft? Da war alles an der rechten Stelle: die stille 
Studienarbeit des Individuums zu Hause beim Präparieren, 
die Tat des einzelnen beim Vorübersetzen, die Gemein- 
schaftsarbeit beim Finden des rechten Ausdrucks! das ge- 
meinsame Ergebnis, vom einzelnen vorgetragen, in der 
Nachübersetzung; fröhlicher Wettlauf der ganzen Klasse 
in Frage und Antwort beim Einüben der Formenlehre. 
Und wenn sich alle zusammen taten, eine schwere Kon- 
 struktion zu lösen, eine syntaktische Feinheit zu erkennen 
— war da nicht der Raum für die Persönlichkeit, in der 
Gemeinschaftsarbeit er selbst zu werden? Weise waren Ex- 
temporale und Aufsatz nebeneinander gestellt; in dem 
ersten der fördernde Zwang für jeden, der gleichen Auf- 
gabe gerecht zu werden, in dem zweiten die Bewegungs- 
freiheit. Es wäre eine billige Bosheit, von der Bewegungs- 
freiheit zu sprechen zum Träumen oder zum Schmökern 
‘ unter dem Tisch, die jeder andere hat, während der eine 
übersetzt; davon, wie die Gemeinschaft der Klasse sich 
zur deutschen Kulturgemeinde erweiterte, indem der ein- 
zelne das Ergebnis ihrer Arbeit benutzte: die gedruckte 
Übersetzung. Nein, wer die erziehende Kraft unseres alten 
Lateinunterrichts rühmt, hat nicht unrecht; die Arbeit von 
Jahrhunderten hatte darin eine Technik geschaffen, die den 
Forderungen, die sich aus unserem Problem ergeben, für 
jene Zeit genügte. 

Aber was hilft uns das, für die das Latein weder als 
praktische Notwendigkeit noch als Bestandteil unserer 
Kultur mehr diese Bedeutung hat? Bei uns müssen eben 
die Fächer, die heute nun einmal den Gegenstand unseres 
Unterrichts bilden, die Arbeits- und Gemeinschafts- 
methode entwickeln, die ihnen gemäß ist. Und damit kom- 
men wir zunächst zu unserer dritten Forderung an die 
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Theorie des Unterrichts: Untersuchung der methodi- 
schen Eigenart der einzelnen Fächer für das Pro- 
blem der freien Bewegung im Klassenunterricht. 

Die Praxis des guten Lehrers war auf diesem Gebiete 
immer da und wird immer da sein; auch die praktische 
Theorie der Fächer hat in den letzten Jahrhunderten sich 
mit Erfolg in dieser Richtung bewegt; man denke nur 
daran, wie heute Erdkunde, Geschichte, lebende Sprachen, 
Naturwissenschaften getrieben werden können; was uns 
fehlt, ist die Einordnung dieser Fachmethodik in die all- 
gemeine Pädagogik. Dadurch wird erst diese allgemeine 
Pädagogik wieder auf den Boden der Wirklichkeit gestellt 
werden; die Fachmethodik darf davon wieder die dringend 
notwendige Vertiefung ihrer Ideen erwarten. 


6. Das Schulwesen. 


In unserer Literatur erscheint der Wert der freien Be- 
wegung im Unterricht meist nicht als Problem für das 
persönliche Verhältnis von Lehrer und Schüler, wie es 
eben geschildert wurde, sondern. als solches der Schul- 
organisation. Zum Teil liegt das daran, daß überhaupt 
vielen pädagogischen Schriftstellern das Augenmaß da- 
für fehlt, wie weit das, was sie Eigenes vortragen, an ihrer 
Person hängt. Was der einzelne im Ringen mit seinem _ 
Gott erreicht hat, will er allen zuteil werden lassen; der 
Lebenskämpfer wird zum Reformer; er überschätzt die 
Macht der Einrichtungen, er unterschätzt die Schwierig- 
keiten, sie zu ändern; und so wähnt er durch Maßregeln 
der Schulorganisation zu erreichen, was Sache des ein- 
zelnen ist. 

Aber diese Neigung unserer Literatur zur Schulorgani- 
sation hat noch eine andere Ursache; sie gehört in das 
„Jahrhundert des Verkehrs“, oder sagen wir lieber: in 
den Anbruch einer neuen Periode in den Verkehrsmöglich- 
keiten! In solcher Zeit stehn die Fragen der Organisation 
im Vordergrund. Wo wir mit ihr stehen, ist schon oben dar- 
gestellt. Nachdem der Einheitstypus der höheren Schulen 
an der Differenzierung der Menschen zerbrochen ist, die 
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der verstärkte Verkehr hervorgerufen hatte, ist die Idee 
‚der drei oder vier Schultypen gescheitert an den Wohn- 
verhältnissen, die sich aus demselben Verkehr gebildet 
haben; die „elastische Einheitsschule‘“ ist die Schulform, 
die dem Inhalt wie der Form unseres Lebens entspricht. 
Zwei Aufgaben sind es, die ihr gestellt sind: sie 
muß den verschiedenen Zielen der Schüler gerecht 
werden und ihren verschiedenen Anlagen; und 
zwar sind die Anlagen verschieden nach Art und 
Maß. 


1. Die Ziele. 


Ehe wir die Ziele der Schüler erörtern, müssen wir zwei 
Schlagworte aus dem Wege räumen, die eine verhängnis- 
volle Rolle in unserer schulpolitischen Literatur spielen: 
das Wort vom Fluch der Berechtigung und vom Utili- 
tarismus. 


Daß das Berechtigungswesen der Ruin unserer 
höheren Schule sei, ist eine Binsenwahrheit, seit Lagarde 
zürnte, daß der preußische Staat den Begriff des Vor- 
teils in den stillen Garten der Menschenbildung geworfen 
habe. Das Wort Berechtigungswesen bedeutet zwei ver- 
schiedene Dinge. Zunächst folgendes: Es hat sich als prak- 
tisch notwendig erwiesen, eine gewisse Vorbildung, das 
heißt gewisse Kenntnisse und ein gewisses Maß an 
Geistesschulung von denen zu fordern, die weiterführende 
Schulen, zunächst die Universität besuchen wollen; daß 
das notwendig ist, kann man aus der Literatur des be- 
- ginnenden 19. Jahrhunderts sehen wie aus der Tatsache, 
daß diese Einrichtungen in allen Kulturländern bestehn; 
neuerlich auch aus der Klage unserer Universitätsprofes- 
soren, daß sie zurzeit nicht mehr wüßten, worauf sie bei 
ihren Studenten rechnen könnten, also aus Klagen, daß 
diese Einrichtungen nicht mehr recht arbeiten und doch 
notwendig sind. Überall ist es ferner Gebrauch geworden, 
daß der durch die Schule gewonnene Maßstab auch dazu 
benutzt wird, eine gleichmäßige Grundlage für die Auf- 
nahme in Beamtenstellungen zu errichten. Auch ganz all- 
gemein hat sich endlich in Europa eine Abstufung dieses 
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„Schulwesens“ in zwei Stockwerke durchgesetzt: wir 


sprechen von mittlerer Reife und Hochschulreife, dieEng- 


länder von juniors und seniors. Eine — törichte und über- 
flüssige — deutsche Eigentümlichkeit sind die Zwischen- 
reifen von UlI, UI und OI, die hauptsächlich durch die 
Gehaltswünsche der Beamten entstanden sind; nicht all- 
gemein europäisch war ferner die Verbindung der Be- 


rechtigungen mit den Einrichtungen unseres Volksheeres; 


endlich die Gewohnheit, auch in den freien Berufen, be- 
sonders im Handel, Wert auf eine durch eine Berechtigung 
nachgewiesene höhere Schulbildung zu legen. 

Die Angriffe auf das Berechtigungswesen kom- 
men von zwei Seiten. Die Freunde des Gymnasiums sahen 
ihre Schule in zwei Hälften zerschnitten; die „Einjährigen‘‘ 
waren Eindringlinge, die den Lehrplan zerstörten, die 
eigentlichen Gymnasiasten hemmten und für sich selbst 
nichts heimbrachten als den Haß gegen eine Schule, 


deren Wert sie nicht würdigen konnten; sie hatten ja den 


Acker verlassen, als gerade die Saat gelegt war, ehe die 
Früchte in den Oberklassen reiften. Das Gymnasium hat 
von seinem Standpunkt aus recht — aber die Geschichte 
hat nicht auf Vertreibung der Eindringlinge erkannt, son- 
dern auf den Tod des Klägers; die Vollstreckung des 
Urteils geht, wie es bei diesem Gerichtshof üblich ist, 
stückweise vor sich. Die preußische Neuordnung von 1924 
ist ein Teil dieser Exekution. 

Die zweite Gruppe der Kämpfer gegen die „Einjährigen- 
berechtigung‘‘ sind solche, die zwar die geistigen Fähig- 
keiten haben oder zu haben glauben, um die sozialen Vor- 
teile der Berechtigung zu erhalten, die aber in ihrer Jugend 
nicht auf eine höhere Schule kommen konnten, die eben 
‚durch die Berechtigung der einzige Weg dazu geworden 
war. Auch wenn wir einen guten Posten falschen Ehrgeizes, 
gekränkter Eitelkeit, anspruchsvoller Unfähigkeit ab- 
ziehen, bleiben diese Beschwerden von Bedeutung; wir 
sind auf dem Wege, ihnen abzuhelfen, indem wir einer- 
seits die Möglichkeit erweitern, noch in den späteren 
Jahren in den Gang der Schule hineinzukommen, anderer- 
seits Wege eröffnen, die den im Beruf wirklich bewährten 
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auch aus untergeordneter Anfangsstellung in die leitenden 
Stellen führen. In diesem Zusammenhang sind auch die 
Bestrebungen zu fördern, den erfolgreichen Besuch von 
Fachschulen, die sich auf die allgemeine Volksschule auf- 
bauen, mit Berechtigungen zu verbinden. 

Die Angriffe gegen das System der Berechtigun- 
gen an sich sind aber aussichtslos. Sie sind so eng 
mit der Struktur der modern-europäischen Gesellschaft, 
die meist recht einseitig als kapitalistische bezeichnet wird, 
verbunden, daß auf absehbare Zeit damit zu rechnen ist. 
Mit dem „Militarismus‘‘ hat sie gar nichts zu tun; dieser 
ist in Deutschland gestürzt, aber die „Einjährigenberech- 
tigung“ hat als „mittlere Reife‘ nur einen anderen Namen 
bekommen. 

Das Wort Berechtigungswesen hataber noch eine 
zweite Bedeutung; daß nämlich die ‚Rechte‘ oder, 
von der anderen Seite her benannt, das ‚Urteil über die 
Brauchbarkeit unserer jungen Leute für gewisse Lebens- 
lagen‘, nicht durch Prüfungen festgestellt werden, son- 
dern durch Versetzungen, das heißt: nicht die weiter- 
führende Schule oder die Behörde, also die Lehrherren, 
die den Schüler aufnehmen, sollen entscheiden, sondern 
- die Lehrer, die ihn entlassen; das gilt auch von unserer 

_ Reifeprüfung, bei der besonders in Norddeutschland der 
Charakter als Versetzung immer mehr herausgearbeitet 
wird. Diese Bedeutung der Berechtigung im Gegensatz 
zu den Prüfungen durch fremde Prüfer ist wieder eine 
deutsche Eigentümlichkeit; sie hält die äußerliche Dressur 
auf die Wechselfälle der Prüfung fern und hat unseren 
Schulen eine Vertiefung und Reife der Arbeit und leben- 
dige Mannigfaltigkeit des Unterrichts gesichert, die wir 
nicht leichtherzig gegen das englische System des Pau- 
kens für Papers, noch gegen das französische Drillen auf 
vergleichende Prüfungen weggeben sollten. Die notwen- 
dige Grundlage dieser Seite des Berechtigungswesens, 
in dem ich eins der wertvollsten Güter unserer höheren 
Schule sehe, ist, daß unsere Lehrer auch weiter den Cha- 
rakter als gut vorgebildete, wirtschaftlich unabhängige, 
in ihrer Stellung gesicherte Beamte behalten oder ihn, so- 
Entschiedene Schulreform Heft 43. 3 
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weit die letzten Jahre diese Grundlage zerstört haben, 
wiederbekommen. 

Ein zweites verhängnisvolles Schlagwort in unseren 
schulpolitischen Erörterungen ist das vom Utilitarismus. 
Es stammt aus dem langen Kampf, den die alten Sprachen 
führten, um sich zu behaupten, seit ihre praktische Be- 
deutung fast ganz verschwunden war, ihre Bedeutung in 
unserem Geistesleben viel verloren hatte, Je mehr sich 
das herausstellte, um so mehr wurde Wert darauf gelegt, 
daß nicht die gemeine Nützlichkeit des Tages- und Er- 
werbslebens die Stoffe bestimmen dürfte, in denen Men- 
schen gebildet werden, sondern ein angeblicher absoluter 
Wert dieser Stoffe oder ihre geistes- und seelenformende 
Kraft; es ist ergötzlich zu sehen, wie die Vertreter: der 
neuen Sprachen, der Naturwissenschaften, jedes Faches, 
das neuen Einlaß in die Schule verlangte, sich bemühten 
nachzuweisen, daß sie ihre Stoffe so zu behandeln ver- 
ständen, daß sie keinen Nutzen brächten, daß sie für die 
Schüler keine Werte seien, sondern nichts als Turngeräte 
für Geist und Gemüt; je unnützer ein Ding war, desto ge- 
eigneter für die Erziehung unserer Jugend. Diese Vor- 
gänge waren aber nicht nur ergötzlich, sondern höchst 
betrüblich, denn durch sie hat sich unsere pädagogi- 
sche Literatur mit Unwahrhaftigkeit und Phrasen 
gefüllt. | 

Und deshalb ist es eine zweite notwendige Reaktion im 
Sinne der Rückkehr zu der Grundlage der Dinge, wenn wir 
uns darauf besinnen: Schulen sind nicht nur zum Ler- 
nen da, sondern um etwas Nützliches zu lernen. 
Und deshalb müssen wir jeden Einwand gegen Neuerun- 
gen, die unter dem Scheltnamen des Utilitarismus erhoben 
werden, besonders kritisch betrachten. Denn diese Re- 
aktion ist die Bedingung des Fortschritts; damit hängt 
es zusammen, daß die revolutionärsten Gedanken unseres 
Schullebens, wie sie sich etwa in den Worten Gemein- 
schaftsschule, Produktionsschule aussprechen, aus der 
Frage geboren sind: was ist, was nützt mir, dem Kind 
meiner Zeit, was die Schule dieser Zeit mir gibt? 

Kehren wir nunmehr zu der Frage zurück: Inwiefern 
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muß die höhere Schule verschiedenen Zielen bei 
unseren Schülern gerecht werden? so müssen wir 
zunächst damit rechnen, daß sie verschieden weit auf der 
Schule kommen wollen; und es wird wohl bei drei Gruppen 
bleiben: Kandidaten für die mittlere Reife, für den Ein- 
tritt in den Beruf nach der Reifeprüfung und für die Fort- 
setzung ihrer Studien auf der Universität. 

Die beiden letzten Gruppen zu vereinigen, hat zu- 
nächst nicht viel Schwierigkeiten gemacht, höchstens hat 
die Menge derer, die nicht studieren wollten, dahin ge- 
wirkt, daß Gymnasien seit Jahrzehnten kaum mehr neu 
gegründet wurden, und daß sie ‚moderne‘ Elemente 
williger aufnahmen. Weiter aber hat die Entwicklung der 
drei oder vier Schultypen — und die elastische Einheits- 
schule ist ihnen darin gleich — zur Folge gehabt, daß die 
Universität nicht so genau wie zur Zeit der Alleinherr- 
schaft des Gymnasiums weiß, womit sie zu rechnen hat. 
Dem Sprachforscher ist es unbequem, daß ein Teil seiner 

Hörer kein Beispiel mehr aus dem Griechischen, ja aus 
dem Lateinischen mehr versteht; der Physiker oder Che- 
miker ist in der Verlegenheit, daß neben den Gymnasiasten 
Oberrealschüler sitzen, die sich das an den Schuhen ab- 
gelaufen haben, was jene mit Mühe verstehen. Dieser Zu- 
stand ist unabänderlich, wenn wir nicht — was unmöglich 
ist — zur starren Einheitsschule zurückkehren wollen; die 
Universität wird sich also darauf einrichten müssen, und 
zwar wird sie es am besten tun, wenn jedes Universitäts- 
studium das Maß an Vorbildung, an Kenntnissen wie an 
Können, voraussetzt das die Schulart mitgibt, die in den für 
dieses Studium maßgebenden Schulfächern am weitesten 
ist; für die übrigen wird sie Ausgleichskurse im ersten 
Semester einrichten müssen. Der Bewegungsfreiheit in der 
Schule, mag sie nun in der Form von Schultypen oder in 
der neuen, der elastischen Einheitsschule auftreten, sind 
damit andererseits gewisse Grenzen gezogen. Allzuweit 
dürfen die Schularten oder Kursfächer, auch mit Rücksicht 
auf die Universität, nicht auseinanderlaufen. 

Die dritte Gruppe bilden die „Einjährigen‘, heute die 
„mit der mittleren Reife abgehenden‘. Daß alle Versuche, 
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sie auf eigene Schulen zu bringen, gescheitert sind und 
immer wieder scheitern müssen, wurde schon am Eingang 
gezeigt; die höhere Schule muß sich also auf diese Schüler 
einrichten. Das ergibt für die Schullaufbahn einen gewissen 
Einschnitt, der zur Zeit drei Jahre vor dem Ende liegt; 
‘und auch wenn man die „abgeschlossene Bildung“ in 
Gänsefüßchen setzt, und wenn sie auch in der Schule nur 
einen Faktor der Bildung sieht, nämlich der Bildung, so- 
weit sie durch Klassenunterricht gefördert werden Kann; 
einen gewissen Abschluß wird man mit diesem Einschnitt 
geben müssen. Unsere Theorie wird diese Schüler nicht, 
wie bisher, negieren dürfen; sie wird sich auch nicht mit 
dem Allgemeinrezept der konzentrischen Kreise begnügen 
können. Um ihnen gerecht zu werden, wird sie wieder den 
Weg einer Analyse der Fächer gehen müssen. Dann wird 
sich zeigen, daß dieser Abschluß nach der Artung 
der Fächer verschieden ist. In einigen wird der Kreis, 
der sie umfaßt, ganz durchlaufen werden: so in der Ge- 
schichte, der Erdkunde; in den anderen, wie in den 
modernen Sprachen, wird man als Ziel die Beherrschung 
der Sprache im engeren Sinne sehen, der dann in den 
oberen Klassen die Vertiefung in die Literatur folgen mag; 
wieder in anderen wird es ein Haltmachen an irgendeiner 
Stelle des Weges sein; so im Zeichnen, das seinem Gegen- 
‚stand nach in O I nicht viel anders ist als in VI; oder auch 
wohl in der Mathematik, die ein Problem nach dem andern 
aufgreift; in der schulmäßigen Einführung in die deutsche 
Dichtung wird sich der Abschluß durch Altersreife viel- 
leicht biologisch bestimmen lassen. 

Abwenden müssen wir uns dagegen von dem Unter- 
schied, der im Kampf ums Dasein des Gymnasiums 
zwischen „Einjährigen‘“ und echten Kindern der höheren 
Schule aufgestellt worden ist: daß die letzten von VI 
an „wissenschaftlich“ unterrichtet werden sollen, 
die anderen bis UIl „praktisch“. Es gibt nur eine 
Methode der Forschung: die wissenschaftliche, und es gibt 
nur einen Charakter des Unterrichts: den wissenschaft- 
lichen. Wir können Lehrer haben, die mehr oder weniger 
tief in die Wissenschaften eingedrungen sind; wir können 
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die Auswahl der Lehrstoffe nach der Fassungskraft des 
Alters unserer Schüler einrichten; wir können das Tempo 
des Unterrichts wenigstens durch Gruppenbildung der 
Fähigkeit des einzelnen anpassen; wir mögen mehr do- 
zieren oder mehr die Schüler zur Selbsttätigkeit bringen; 
wir mögen mehr auf abfragbare Kenntnisse hinarbeiten 
oder auf Entwicklung von Urteilskraft oder Lernbegierde, 
aber das Denken ist nur einer Art. 


Wohl kann es die Frage sein, ob man sie an diesen oder 
jenen Lehrstoff heranbringen soll. Auch dieser Frage 
gegenüber müssen wir zunächst einen Aberglauben aus- 
rotten, der im Kampfe um das Gymnasium entstanden ist: 
den Glauben, daß es wissenschaftliche Fächer gebe. Unter 
der Fahne des Idealismus ist durch solche Behauptungen 
ein grober Materialismus in unsere schulpolitischen Er- 
örterungen eingebrochen. Die Sprachen untereinander, 
Sprachen und Naturwissenschaften, die Naturwissenschaf- 
ten untereinander hat man in dieser Weise gegeneinander 
abzuwägen gesucht; eine Flut von Phrasen darüber ist 
einhergerauscht, und doch kann man nur von einer mehr 
oder weniger wissenschaftlichen Beschäftigung mit den 
Fächern sprechen; und doch heißt dies mehr oder weniger 
wissenschaftlich nur mehr oder weniger ernsthaft, ein- 
dringend. Nicht von dieser Seite also kann man die Frage 
‚beantworten: Soll der junge Mensch, der mit 15 Jahren 
die Schule verläßt, sich mit diesem oder jenem beschäf- 
tigen. 

Von welcher Seite denn? 


Doch wohl von der Frage her: Kann das, was an Ele- 
menten in der Schule geboten wird, weiter wach- 
sen? Dies Weiterwachsen kann aber von zweierlei Art 
sein: Einmal Weiterwachsen im Beruf. Dahin gehört 
es, wenn man junge Leute, die in ein oder zwei Jahren 
Kaufleute werden wollen, statt der Mathematik im Rechnen 
fördert; wenn man ihnen rechtzeitig die Grundlagen in 
einer anderen als der gewöhnlichen Fremdsprache gibt; 
etwa im Spanischen, im Russischen; wenn man solche, 
die die mittlere technische Laufbahn einschlagen wollen, in 
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die Anfänge des Linearzeichnens einführt. Wer solche 
Wahl der Fächer gemein und materiell nennt, der ver- 
kennt das Wesen idealer Gesinnung; mit Freude und Be- 
gierde an seinen zukünftigen Beruf denken, sich auch see- 
lisch allmählich auf ihn einstellen, beim Übergang von der 
Schule zum Leben nicht das Gefühl haben, daß man aus 
einem heiligen Paradies in eine gemeine Welt gestoßen. 
wird, heißt den Namen jener Gesinnung säen, die die 
Arbeit des Tages als etwas Heiliges auffaßt. Gerade das 
macht das Schulleben unserer Jugend in den Jahren der 
Geschlechtsreife so unerfreulich, daß es so gar nichts mit 
der Zukunft zu tun hat, nach der sie sich sehnt. Wir sind 
heute so sehr bemüht, und mit Recht bemüht, die Schule 
ans Leben anzuknüpfen; wir sollten auch suchen, sie besser 
ins Leben ausmünden zu lassen. Für die Volksschule sind 
wir auf dem Wege dahin durch die Gestalt, die die Fort- 
bildungsschule genommen hat; in der höheren Schule 
herrscht noch die ängstliche Sorge, in Unterricht und 
Prüfung jede „Rücksicht auf den zukünftigen Beruf‘ zu 
untersagen. Die Ursache dafür liegt zum guten Teil in 
der Angst der absterbenden Fächer um ihr Dasein; die 
Folgen sind Schulekel und Schulhaß auf der Schule, Hilf- 
losigkeit und Haltlosigkeit in den ersten Universitätsjahren. 
Die Frucht dieses papiernen Idealismus sind mehr verküm- 
merte und verbummelte Existenzen, als naturnotwendig 
wäre. 

Aber der Mensch lebt nicht von Brot allein, und weiter 
wachsen wollen auch die Kräfte, die sich nicht im Be- 
rufäußern können. Von dieser Seite kommen wir wieder 
zu dem gewissen Kern, der auf der Mittelstufe den Schü- 
lern mit allen drei Zielen gemein sein kann; mag man ihn 
nur allgemeine Bildung nennen oder kulturkundliche 
Fächer. | 

Über ihn ist daher nur zweierlei zu bemerken: Ebenso 
wie für die weitergehenden Schüler, gilt es alles das hin- 
- auszuweisen, was nicht mehr in diesen Kern hineingehört, 
alles, dessen Dasein in der Schule nur damit begründet 
werden kann, daß es eine vortreffliche Geistesschulung 
biete; Entschuldigungen sind keine Gründe Und 
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zweitens: daß die Dinge nicht nur so behandelt werden 
wollen, daß sie Material für eine spätere Stufe bilden; 
nicht in den Mittelklassen „pauken“, damit in den Ober- 
 klassen die solide Grundlage für eine tiefere Behandlung 
da ist, sondern auch auf dieser Stufe mit heißem Bemühen 
danach streben, daß nicht Abscheu, Langeweile, Überdruß 
entsteht, sondern Liebe, Sehnsucht, Hunger. Das ist aber 
‚weder in Lehrplänen noch in Methoden festzulegen, son- 
dern ist Sache des lebendigen Lehrers. 

Neben den Schülern mit den drei Zielen gibt es noch 
eine vierte Gruppe. Sie ist für unsere Schulpolitik über- 
haupt nicht vorhanden; sie wird als „Ballast‘‘ bei den 
Fragen der Organisation der höheren Schulen ignoriert: 
die, die nicht einmal das erste der drei Ziele, die mittlere 
Reife, erreichen, die unterwegs abfallen und mit der 
„Reife“ für Quarta, Untertertia usw. abgehen. 

Es steht hier nicht zur Erörterung, ob eine grundlegende 
Änderung unseres Schulsystems diesen Schülertypus zum 
Verschwinden bringen könnte; ein Einheitsbau von unten 
auf, in den systematisch, nur nach der Befähigung, aus- 
gelesen würde, wer nach dieser oder jener Seite sein 
Wissen und Können ausbreiten darf; in dem von Zielen in - 
dem obengenannten Sinn nicht mehr die Rede ist, für den 


 .. die soziale Schichtung der Gesellschaft — wenn es so etwas 


dann noch gibt—keine Rolle für die Schulerziehung. spielt. 
Auch wenn eine solche Gesellschaft und ihre Schule er- 
wünscht und möglich ist, auch wenn wir in eine solche hin- 
einwachsen sollten — tatsächlich hat sich der „kapitalisti- 
sche‘ Bau der Gesellschaft als so stark erwiesen, daß wir 
für eine praktische Behandlung der Dinge unserer Zeit 
damit rechnen müssen. Vorläufig wird der Fortpflan- 
zungstrieb der Eltern weiterhin sich auch darin äußern, 
daß sie ihre Kinder so gut wie möglich für den, Kampf 
ums Dasein ausrüsten, oder so edel, so hilfreich und gut 
werden lassen wie möglich; vorläufig werden wir ihnen 
das Recht nicht nehmen können, auch mittels der Schule 
den Versuch dazu zu machen; mindestens vorläufig wer- 
den wir mit solchen zu rechnen haben, die auf der höheren 
Schule versagen. 
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Nun wird ein Teil davon von jeher noch rechtzeitig auf 
Schulen überführt, die geringere Anforderungen stellen; 
und es kann sein, daß der Ausbau des Übergangs von der 
Grundschule her die Zahl der Unfähigen vermindert; 
hoffentlich ohne daß andererseits der organisierte Über- 
gang allzuviel in die höhere Schule lockt, die früher ihr 
fern geblieben wären, und die nachher die Hoffnungen, 
die sie zur Übergangszeit erweckten, enttäuschen. Jeden- 
falls: Versager wird es immer geben, und wenn sie sich als 
solche erst im Alter von 12, 13 Jahren herausstellen, so 
kann man sie tatsächlich nicht mehr der allgemeinen Volks- 
schule überweisen. Soweit möglich, sollte daher die höhere 
Schule sich auf sie einrichten; nicht nur um ihrer selbst 
willen, sondern auch denen zuliebe, für die sie nicht Bal- 
last, sondern Hemmschuh sind; neben das Problem der 
Aufbauklasse sollte das der Abbauklasse treten. 


8. Die Unterschiede der Begabung. 


Mit diesen Versagern kommen wir zu der zweiten und 
wichtigeren Ursache der Ungleichheit unter unseren Schü- 
lern. Neben die Frage nach dem Wohin tritt-die nach dem 
Woher: unsere Schüler sind recht verschieden an 
Art und Stärke der Begabung. Und zwar bedeutet Be- 
gabung hier sowohl Wollen wie Können. Sie reagieren ver- 
schieden auf die Wirkung, die als Schule an sie heran- 
tritt. 

Diese Reaktion wird gewöhnlich nur festgestellt gegen- 
über dem Gesamtbegriff der Schule, und auf dieser Fest- 
stellung beruht das meiste, was heute an Kritik unseres 
Schulwesens geschrieben wird, beruht das meiste, was 
heute erstrebt oder wenigstens erwünscht oder erträumt 
wird. 

Das ist es aber gerade, was diese Kritik, dies Wünschen 
und Träumen so unfruchtbar macht, es so vielfach in De- 
klamationen und Konstruktionen steckenbleiben läßt: daß 
wir die verschiedene Reaktion des Schülers auf die Schule 
nicht eingehender analysieren. 

Eine eingehende Analyse führt aber zu demselben, wo- 
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zu wir im Verlauf unserer Betrachtungen schon mehrfach 
gekommen sind: zu einer Analyse der Schulfächer. 

Die Verschiedenheit der Schüler wird erst etwas Le- 
bendiges, und etwas, was wir praktisch erfassen können, 
wenn wir uns klar sind, daß der eine sich besser auf diesen 
Stoff, diese Art der Behandlung einstellen kann, der an- 
dere auf jene. Danach müssen wir dann auch unsere Lehr- 
pläne und Stundentafeln einrichten; und zwar, da es aus 
den bereits ausgeführten Gründen undurchführbar ist, die 
Schüler ihren Anlagen nach in ausreichender Differen- 
zierung auf verschiedene Schulen zu verteilen, innerhalb 
der Schule. 

So stehen wir wieder vor der Notwendigkeit der elasti- 
schen Einheitsschule; und nun auch ihrer Vorbedingung: 
die Unterrichtsfächer daraufhin anzusehen, wie 
sich die verschiedenen Schüler dazu verhalten. 

Die Betrachtung der Unterrichtsfächer an unseren höhe- 
ren Schulen geschieht heute von ganz anderen Gesichts- 
punkten aus: wir scheiden sie ihrem Gegenstand nach in 
sprachliche, ‚ethische‘, mathematisch-naturwissenschaft- 
liche, „technische — eine Ordnung, die für die Praxis 
des Schulbetriebs keine weitere Bedeutung hat, als daß 
wir die Stärke der verschiedenen Strömungen im Geistes- 
leben der Nation an ihrer Geltung in der Schule erkennen 
können. Eigentlich schulmäßig ist dagegen die Ordnung 
nach Haupt- und Nebenfächern; denn sie beruht auf 
einem der wichtigsten Elemente des Schullebens: der 
Versetzung. 

Ab und zu pflegen radikale Reformer die Abschaffung 
der Versetzungen zu fordern. Gewiß liegen allerlei Ge- 
fahren in ihnen: einseitige Förderung des Ehrgeizes, Hem- 
mung der seelischen Entwicklung bis zur Verkrüppelung, 
Verflachung der Bildung, Erschütterung des häuslichen 
Friedens — aber solange der eine schneller fortschreitet 
als der andere, bleibt es ein Unrecht gegen die Schnellen 
wie gegen die Langsamen, wenn man sie nicht ab und zu 
scheidet. Die Versetzungen in geschlossener Front, wie 
wir sie allein kennen, sind freilich ein rohes Verfahren für 
diese Scheidung; man soll es also verfeinern; immer aber 
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bleibt die Versetzung ein wesentliches Element schul- 
mäßigen Lernens. 

Diese Versetzung nun hat die Scheidung in Haupt- und 
Nebenfächer gebracht. Als Hauptfächer erscheinen die 
Muttersprache, die fremden Sprachen, die Mathematik; ab 
und zu versucht man ein weiteres — etwa die Leibesübun- 
gen — künstlich zum Hauptfach zu erheben, aber ohne 
dauernden Erfolg. Die Leistungen in diesen Fächern sind 
tatsächlich für die Versetzung maßgebend. Sie zeigen 
zwei Merkmale. Zunächst die größere Stundenzahl: das 
ist in dieser Beziehung ohne Bedeutung. Dann aber: es 
sind die Fächer, in denen ein regelmäßiges Fort- 
schreiten notwendig ist. 

In der Praxis verengert sich der Begriff des Hauptfaches 
noch. Da wir nämlich — was historisch ebenso erklärlich 
ist wie rational unbegreiflich —, da wir nämlich die Kennt- 
nis zweier fremder Sprachen als notwendiges Kennzeichen 
der „höheren Schulbildung‘ ansehen, da ferner die Lei- 
stungen in der Muttersprache nur zum geringen Teil von 
der Schule beeinflußt sind, sondern aus dem Blut und 
der Kinderstube stammen, so kommt bei jeder Versetzung 
der Erfolg des Unterrichts in den fremden Sprachen mit 
zwei Stimmen, der in der Mathematik (oder dem Rechnen) 
mit einer Stimme in Betracht von den drei, die eigentlich 
entscheidend sind. Die Nebenfächer sind in diesem. 
wichtigen Moment des Schullebens nur von sekundärer 
Bedeutung; nicht weil die Beschäftigung mit ihnen we- 
niger wichtig wäre; auch nicht, weil jedes einzelne nur 
mit geringerer Stundenzahl ausgestattet ist, sondern weil 
in ihnen in der folgenden Klasse auch der mitkommen 
kann, der nur Geringes darin erreicht hat. Die ganze Zeug- 
nisgebung in ihnen ist — nicht theoretisch-juristisch, aber 
tatsächlich beeinflußt davon. Sprechen die Hauptfächer 
gegen die Versetzung, so werden die Vieren und Fünfen 
in den Nebenfächern unbedenklich hingesetzt und dienen 
noch zur Verstärkung des Urteils; etwaige Leistungen über 
den Durchschnitt werden nur in geringem Maß berück- 
sichtigt, weil es eben nur ‚‚Nebenfächer“ sind. Ist dagegen 
die Versetzung in den Hauptfächern möglich, so werden 
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die Zeugnisse in den Nebenfächern gern aufgebessert, 
weil man „auf ein oder zwei Nebenfächer hin doch nicht 
sitzen lassen kann“. 

Die Einzelvorgänge dabei mögen dem Foraal- -juristi- 
schen Geist ungerecht erscheinen, und doch werden sie 
dem Schüler gerechter als die Versetzung in Schulen, wo 
tatsächlich mit Ausgleich und Gegenrechnung Haupt- 
und Nebenfächer gegeneinander gewertet werden, und 
einer mit genügend in Sprachen und Mathematik und nicht 
genügend in Biologie, Religion, Erdkunde, Geschichte 
sitzenbleibt. Daß ein Mindestmaß und oft wohl ein nicht 
‚kleines Mindestmaß an Begabung und Interesse für 
fremde Sprachen an allen deutschen höheren Schulen not- 
wendig ist, wenn der Schüler sie durchmachen soll, das 
ist allerdings eine Folge dieser Tatsache; auch an den 
sogenannten Realschulen. 


0, Die Fächer. 


Diese einseitige Einstellung auf Anlage und Interesse 
der Schüler gilt es nun zu ändern; den Weg sehe ich aber 
nicht in der Aufhebung des Unterschiedes der 
Haupt- und Nebenfächer, sondern in seiner Ver- 
- feinerung; und deshalb mag man allerdings davon aus- 
gehen, daß die Hauptfächer als solche, in denen ein regel- 
mäßiges Fortschreiten notwendig ist, von andersgearteten 
Nebenfächern zu unterscheiden sind. 

Aber gleich mit einer Abänderung des Standpunktes. 
Wir sollten lieber nicht von einem Entweder—Oder reden, 
sondern von einem Mehr oder Weniger; lieber eine Reihe 
bilden, an deren einem Ende das Fach steht, das am streng- 
sten gleichmäßigen Fortschritt der Klasse fordert; am an- 
deren das, das am leichtesten dem verschiedensten Wollen 
und Können Raum läßt. Wenn wir uns dabei auf den 
gegenwärtigen Unterricht an unseren höheren Schulen be- 
schränken, so heißt diese Reihe: von der Mathematik 
zum Zeichnen. — 

Die Mathematik (und das Rechnen, das ja ein Teil 
davon ist) gilt allgemein als ein Fach, das besondere Be- 
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gabung erfordert. Und doch gibt es nichts, was so durch- 
aus allen Geistern zugänglich ist, worüber sich alle so einig 
sind und sein müssen wie die mathematischen Wahr- 
heiten; sie sind unindividuell und daher das schulmäßigste, 
was es gibt!). Verschieden ist nur die Neigung, sich mit 
ihnen zu beschäftigen, und daher die Schnelligkeit, mit der 
wir uns ihrer bemächtigen. Nun regulieren aber unsere 
höheren Schulen, infolge ihrer Entstehung aus der Latein- 
schule der Reformationszeit, den Fortschritt der Schüler 
im wesentlichen nach ihrer Befähigung für fremde 
Sprachen; die Schüler, die ein langsames Tempo für Mathe- 
matik haben, schreiten also schneller von Klasse zu Klasse 
vor, als ihre mathematischen Fähigkeiten es erlauben; und 
da anscheinend wenigstens die Blickrichtung für geometri- 
sche Verhältnisse bei sprachbegabten Schülern oftschwach 
entwickelt ist, ist die Zahl der in der Mathematik zurück- 
bleibenden verhältnismäßig groß. Aus diesen Verhältnissen 
wird dann auch jener Glaube von der besonderen Be- 
gabung verständlich, welche die Mathematik erfordern 
soll. Etwas anders liegt die Frage in den oberen Klassen 
und bei den Lehrern, die die konstruktiv-erfinderische oder 
findende Arbeit in der Mathematik gegenüber der aufneh- 
mend-verstehenden bevorzugen; hier muß man allerdings 
von besonderer Begabung und nicht nur von verschiede- 
nem Tempo sprechen. Eine weitere Frage ist, ob man 
„Mathematik‘ als einheitlichen Begriff fassen darf; die. 
Teile, die Anschauungskraft, und solche, die Abstrak- 
tionskraft erfordern. 

Eine zweite Eigentümlichkeit der Mathematik kommt 
hinzu, um ihre Stellung unter den Schulfächern zu be- 
stimmen: Erfolge in ihr bedürfen am meisten des 
lückenlosen Fortschreitens. Nehmen wir an, ein be- 
fähigter Schüler habe ein Vierteljahr gefehlt: in der Mathe- 
matik muß: er unbedingt Privatstunden nehmen, und 
zwar auf allen Klassenstufen; in den fremden Sprachen, 


1) Daher kommt es wohl, daß nach den bedeutsamen Feststellungen 
von Döring (Schülerauslese und physische Berufsberatung an Lübecker 
Schulen) in den Volksschulen das Rechnen bei weitem das beliebteste 
Schulfach ist. 
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vor allem, wenn es sich nicht um das erste Jahr darin 
handelt, wachsen die Lücken allmählich von selbst zu. 

So ist die Mathematik das Fortschrittsfach im 
strengsten Sinne. 

Es ist deshalb auch das, in dem die Höhe, auf der die 
Schüler stehen, am gleichmäßigsten sein muß; da gibt 
es am wenigsten die Möglichkeit, daß ein blindes Huhn 
auch sein Körnlein aufpickt, daß ‘dieser sich dies, jener 
das mitnimmt. Wohl eröffnen sich dem besonders Be- 
gabten Perspektiven, die der Masse nicht offenstehen; aber 
wer unter dem Gemeinstand ist, hat gar nichts. 

Endlich scheinen die mathematischen Fächer diejenigen 
zu sein, bei denen die häuslichen Voraussetzungen 
am wenigsten für die Schule bedeuten. In zwanzigjähriger 
Erfahrung mit vielen Schülern, die nachträglich aus Mittel- 
und Volksschulen auf die höhere Schule kamen, die fast 
durchweg aus sozial weniger begünstigten Schichten 
stammten als die von der Vorschule oder Sexta her- 
kommenden, habe ich gefunden, daß ihre Leistungen in 
den fremden Sprachen und im Deutschen selten über ge- 
nügend hinauskamen, daß sie sich in die Mathematik am 
schnellsten hineinfanden und am besten auf der Höhe 
hielten. 

Am anderen Ende der Reihe steht unter unseren her- 
kömmlichen Schulfächern das Zeichnen. Auch von ihm 
gilt das Vorurteil von der Notwendigkeit besonderer Be- 
gabung, wenn auch nur etwas geleistet werden soll. So- 
lange man es nach einer ausgeklügelten Methodik auf das 
Prokrustesbett eines strengen Lehrganges spannte, 
mochte das einen Schein von Berechtigung haben; wer 
den heutigen Zeichenunterricht kennt — nie hat eine be- 
freiende Methode sich so schnell unter behördlicher Ein- 
wirkung durchgesetzt wie im Zeichnen —, wer den heu- 
tigen Zeichenunterricht kennt, weiß, daß gerade hier jeder 
etwas leisten und jeder nach seiner Art etwas mitnehmen 
kann. 

Denn Zeichnen ist seiner Natur nach das indivi- 
duellste, das am wenigsten schulmäßige Fach. 
Jeder arbeitet stets, und jeder arbeitet für sich; die anderen 
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hemmen ihn nicht und fördern ihn nicht; selbst insoweit 
sich die Klasse auf demselben Gebiet betätigt — Szenen 
aus einem Märchen, Vogelfedern, Perspektive. des Zi- 
garrenkastens, Porträt, die Spiegelung des Fensters im 
glasierten Krug, die malerischen Winkel oder Türen oder 
Türlaternen in den heimischen Straßen — jeder kann und 
muß in persönlicher Weise sich betätigen, Es ist daher 
am wenigsten Fortschrittsfach; in derselben Klasse 
. sind die verschiedensten Lösungen und Leistungen neben- 
einander möglich, und im Lauf der ganzen Schule sitzen 
die Schüler vor derselben Aufgabe; von Sexta bis Ober- 
prima ist der Gegenstand des Unterrichts derselbe, und 
die beste Sextazeichnung ist mehr wert als das schwächste 
Produkt aus der Prima. Die verschiedensten Kräfte kom- 
men zur Geltung, so gut der Verstand, wie Phantasie und 
Gefühl; zwischen Farben- und Formbegabungen, zwischen 
darstellenden und dekorativen Anlagen, zwischen wieder- 
gebenden und schaffenden Seelen sind so viel Schattierun- 
gen möglich, daß jeder etwas können kann und jeder 
sich ausleben. 

Auch in anderer Hinsicht ist das Zeichnen der Gegen- 
pol der Mathematik: Die Leistung des Schülers ist nirgends 
so eindeutig zu bestimmen wie in der Mathematik; da ist 
alles richtig oder falsch und das Zeugnis daher unanfecht- 
bar; erst ziemlich weit oben entfernt es sich mit dem Be- 
griffe der eleganten Lösung, der Ideenarmut, der Blind- 
heit gegenüber den Möglichkeiten von diesem festen Schul- 
boden. Im Zeichnen dagegen ist das Urteil des 
Lehrers durchaus subjektiv. 

Da es eine eigene Auffassung der Welt und eine eigene 
Darstellung der Seele ist, neben der wissenschaftlich- 
abstrakten, sollten die Kräfte, deren Pflege wir mit dem 
Namen Zeichenunterricht etwas einseitig benennen, in 
jedem Schüler ausgiebig entwickelt werden; für die Schul- 
laufbahn im ganzen ist dies Fach aber nicht sehr stark zu 
werten. 

Der Mathematik verwandter ist das Fichten: in den Pro- 
blemen, die sich aus den sozialen Verhältnissen unserer 
Schule ergeben. Auch hier spielt die Kinderstube keine 
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übergroße Rolle. Bildend-künstlerische Begabung kann 


sich auf allen Stufen der Gesellschaft entwickeln und ver- 


erben. 

Zeichnen ist im weitesten Sinne zu fassen; auch die 
Handfertigkeit arbeitet in der Schule unter ähnlichen 
Bedingungen, und es sei von ihr darum nur das eine ge- 
sagt: daß es höchste Zeit wird, daß wir Hand und Auge 
bei allen Schülern auch nach dieser Seite hin ausbilden; 
sie sollte wenigstens einige Zeit lang auf allen Schulen 
verpflichtendes Fach sein, und sie läßt sich leicht einfügen, 
weil sie keinen klassenmäßigen Fortschritt fordert. 

Die zweite Kunst, die wir auf der Schule treiben, Musik 
und Gesang, ist darin dem Zeichnen verwandt, daß der 
einzelne sich sehr persönlich zu betätigen hat, je nach 


dem Maß seines Könnens; es sind keine Fortschrittsfächer, 


in denen eine Klasse Stein auf Stein gemeinsam aufbauen 


' muß. Aber der schulmäßige Betrieb kommt darauf hinaus, 
daß die Schüler sich zusammen betätigen müssen, und daß 


die Minderleistungen mehr als in irgendeinem anderen 
Fach sich sehr unliebsam bemerkbar machen. Hier gilt es, 


' vielleicht in noch viel höherem Maße, als es bisher ge- 
 schieht, Gruppen Gleichgearteter zu bilden, in denen die 


verschiedensten Altersstufen vereinigt sind; dabei sollte 


_ man auch den weniger 'Befähigten immer wieder Gelegen- 
' heit bieten, zu etwas zu kommen. Jedenfalls sind der 
 Pilege der Musik in der Schule enge Grenzen gezogen; 
_ mit der Schullaufbahn hat sie nichts zu tun. 


Die soziale Lage der Schüler scheint mir für ihre Lei- 
stungen in der Schule in der Musik bedeutsamer zu sein 
als beim Zeichnen; nicht so sehr, weil die Begabung in 
den verschiedenen Schichten der Gesellschaft anders sei 


 — sie dürfte viel mehr von der Stammeszugehörigkeit ab- 
hängen —, aber weil die Pflege vorhandener Fähigkeiten 
- Geldmittel verlangt und auch von den häuslichen Gewohn- 
- heiten, wie Hausmusik, Konzert- und Theaterbesuch, be- 


stimmt wird; immerhin kann es sein, daß musikalisches 


. Verständnis in Familien, die schon Geschlechter lang in 


künstlerischer Kultur stehn, auch als Erbgut auftritt. _ 
Eine große Möglichkeit persönlicher Einzelleistung 
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bieten auch die Leibesübungen. Selbst insoweit sie ge- 
meinsam ausgeführt werden, bei Freiübungen und im Hal- 
tungsturnen, wird der einzelne, unbeschadet seines Alters 
wie seiner Anlagen, das seine geben und das seine davon 
haben können. Wo mit großer Strenge Mindestleistungen 
für die Klasse gefordert, wo die „Schlappen‘‘ energisch 
herangenommen werden, scheint mir manchmal Schulhaß 
und Schulekel ähnlich wie bei einem tüchtigen Extempo- 
ralebetrieb aufzukommen; im ganzen aber ist die gesunde 
Reaktion unserer Schule gegen den Sitz- und Lernbetrieb 
so groß, daß wir hier mehr als irgendwo mit spontanem 
Erfassen der gebotenen Möglichkeiten rechnen können. 
Indem sie von der Entwicklung des Körpers abhängen, 
sind die Leibesübungen gewiß ein Fortschrittsfach; in- 
dem aber darin jeder für sich fortschreiten kann, spielen 
auch sie für den Aufbau der Schullaufbahn keine Rolle. 
Kehren wir nun zu dem Ende der Reihe zurück, wo die 
Fächer des klassenmäßigen Fortschritts stehen, so folgen 
auf die Mathematik die fremden Sprachen. Daß sie 
in der heutigen Schule an erster Stelle der Reihe stehen, 
ist vorhin schon erklärt und als nicht mehr berechtigt 
nachgewiesen worden. | 
Auch sie verlangen ein Bauen der einen Stufe auf die 
andere; aber dies Fortbauen ist zum guten Teil erst künst- 
lich durch den Aufbau der Grammatik und den engen An- 
schluß des Unterrichts an ihn hineingebracht worden. Der 
Natur der Dinge nach ist Sprachenlernen ein Wachsen, 
ein Angliedern neuen Stoffs von allen Seiten her; und der 
ganze Stoff, wenigstens soweit er grammatischer Art ist, 
kommt in jeder Stunde wieder wahllos an den Schüler her- 
an; er braucht ihn und übt ihn immerzu; er kann daher 
drei Stunden schlafen oder fehlen und doch in der vierten 
noch folgen und hinzulernen. Nur in den Anfangsstadien, 
vor allen denen der ersten fremden Sprache, haben wir 
ähnliche Bedingungen des Lernens wie in der Mathe- 
matik!), da werden wir sie allerdings, wo es sich um 


1) Interessante Feststellungen darüber bringt die schon erwähnte 
Arbeit von Krellenberg im „Philologenblatt“ 1924. 
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schulmäßiges, klassenmäßiges Lernen handelt, nicht än- 
dern können; ob ‚neue‘ oder ‚alte‘ Methode — wenn 
viele zusammen wachsen sollen, ist eine systematische 
grammatische Grundlage nicht zu vermeiden. Je weiter 
der Schüler fortschreitet, desto weniger werden aber die 
Fremdsprachen Fortschrittsfächer im engeren Sinn; desto 
stärker ist auch die Möglichkeit, daß der einzelne Schüler 
— etwa durch verstärkte Lektüre — sich selbst fördert. 

Die Unterschiede der Begabung äußern sich auch 
hier natürlich im Tempo des Fortschreitens; aber daneben 
ist doch wohl ein größerer Unterschied in der Qualität 
als bei der Mathematik merkbar. Ein gewisses Maß von 
Gedächtnis ist unbedingt erwünscht; andere Notwendig- 
keiten hängen von der Methode des Lehrers ab. Bei einem 
scharfen Übersetzungs- und Extemporalebetrieb ist be- 
dächtige Vorsicht Trumpf, die die Fälle und Fallstricke 
umsichtig beachtet; wo im Unterricht viel gesprochen 
wird, zeichnet sich der aus und kommt auch der innerlich 
am weitesten, der keck wagt und unbesorgt sich einsetzt. 
Ein schwaches Gedächtnis für Schriftbilder, das sehr wohl 
mit gutem Wortgedächtnis verbunden sein kann, ist be- 
sonders in den neuen Sprachen sehr hemmend; vor allem 
wieder, wenn das Zeugnis nach den schriftlichen Arbeiten 
gegeben wird. Diese Schwäche ist nicht selten mit gutem 
Gedächtnis für Formen verbunden; anschaulich, zeichne- 
risch Begabte haben oft deswegen Schwierigkeiten in den 
‚Sprachen; wenn sie house hören, sehen sie das Haus vor 
sich, und es interessiert sie nicht im geringsten, ob dies 
Ding mit au oder ou, mit s oder z, mit oder ohne e ge- 


schrieben wird. 


Wem Melodie des Satzes, idiomatische Ausdrücke, man- 
nigfache Wendungen leicht eingehn, wird trotzdem 
schlecht abschneiden bei dem Lehrer, dem grammatische 
Korrektheit alles ist; ein anderer wird ihm das hoch an- 
rechnen und in Flüchtigkeiten der Grammatik und Recht- 
schreibung Nebensachen sehen. 

Damit ist schon gesagt, daß die Beurteilung des 
Fortschrittes nicht so eindeutig ist wie in der Mathe- 
matik; neben richtig und falsch treten früh schon andere 
Entschiedene Schulreform Heft 43. 4 
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Maßstäbe, wie reich und ärmlich, hölzern und gewandt, 
sich einfühlend und stark am Gewohnten haftend. Ferner 
ist schon gesagt, daß die Kinderstube von größerer Be- 
deutung zu sein scheint als in der Mathematik; die all- 
gemeine Gewöhnung an Sprechen und Lesen wirkt durch 
Erziehung und Vererbung. e 

Ganz auffällig ist dies Moment bei der Muttersprache. 
Ich habe sehr oft die Erfahrung gemacht, daß Schüler aus 
einfacheren sozialen Verhältnissen, die sich in den Mittel- 
klassen gut gemacht hatten, in den Oberklassen über- 
raschend abfielen; auf der anderen Seite, daß junge Leute 
aus „guter Familie‘, die etwa wegen ihres hoffnungslosen 
Kampfes mit dem Latein zur Realschule gegangen waren 
und dort in Sprachen und der Mathematik in den Mittel- 
klassen dieselben Schwierigkeiten wie im Gymnasium 
hatten, in den Oberklassen unerwartet aufholten; und wir 
haben uns das vor allem daraus erklärt, daß auf dieser 
Stufe die Beherrschung der Muttersprache — auch für 
andere Fächer als den eigentlichen Deutschunterricht — 
von größerer Bedeutung für die Schullaufbahn ist. Sie 
haben eine reichere Begriffswelt und einen größeren 
Wortschatz; abstrakte Vorstellungen und Wendungen 
stehen ihnen leichter zur Verfügung, Sprache wie Inhalt 
des täglichen Gesprächs zu Hause geben ihnen viel mehr 
mit. Und deshalb muß man ehrlich sagen, daß der Erfolg 
des Schülers im Deutschen in viel höherem Maße 
Verdienst des Hauses — und zwar wiederum so- 
wohl durch Erziehung wie durch Vererbung — ist 
als der Schule. Zu Anfang der Schullaufbahn mag die 
Rechtschreibung den anschaulich veranlagten Kindern 
Vieren und, bei pedantischer Beurteilung, Sitzenbleiben 
eintragen; dagegen sind gerade diese im Aufsatz, eben 
wegen dieser Veranlagung, recht leistungsfähig. Und das- 
selbe gilt auch vom mündlichen Unterricht; die Seele, die 
von Jugend auf literarisch bewegt worden ist, schwingt 
viel leichter bei einem Gedicht als der noch so befähigte 
‘junge Mensch, der nur von Freud’ und Leid des alltäg- 
lichen Kleinbürgerlebens gehört hat. Mit Stundenzahlen 
ist natürlich nichts daran zu ändern. 
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Auch darin zeigt der Unterricht in der Muttersprache 
in verstärktem Maß die Züge dessen in fremden Sprachen, 
daß sein Ergebnis noch weniger eindeutig ist; es 
kommt oft genug vor, daß ein Lehrer mit Vergnügen unter 
einen Aufsatz eine Zwei malt, unter den der andere eine 
entrüstete Vier schleudern würde. Im Aufsatz wie bei der 
Besprechung von Schriftwerken oder bei einem Vortrag 
kommen ganz verschiedene Anlagen zur Geltung, die ganz 
verschieden gewertet werden; Phantasie oder zergliedern- 
der Verstand, Redegewandtheit und stille Innerlichkeit, 
Schwung und peinliche Genauigkeit — sie alle können nicht 
nur zur Anerkennung, sondern zum Ausleben kommen; 
und während in den fremden Sprachen und erst recht in 
der Mathematik die Reaktion des Schülers auf den Unter- 


richt die Schuljahre hindurch selten und dann allmählich 


wechselt, kann sie im Deutschen das eine Jahr in vollem 
Gegensatz zum anderen stehn. Auch in den Empfindun- 
gen, die das Fach im Schüler erweckt. 

Noch weniger endlich als die Fremdsprachen ist 
das Deutsche ein Fortschrittsfach. Die Schüler in 
den Klassen brauchen nicht so gleichmäßig zu sein. Es 


 istin hohem Maße möglich, daß der eine viel, der andere 


wenig, der eine dies, der andere jenes für sich gewinnt. 
Der Fortschritt des einzelnen eben ist ein Wachsen, und 
zwar ein Wachsen aus Kräften, die wesentlich außerhalb 


der Schule liegen; in einem Tempo, dessen Gesetze der 


einzelne Schüler in sich trägt. Langes Schlummern, plötz- 


liches Erwachen sind hier nicht selten, Interesse und hef- 


tige Abneigung wechseln hier ab. 
So trägt von den vier „Hauptfächern“ des gewöhnlichen 


Sprachgebrauches das letzte nur in beschränktem Maße 


das zuerst gefundene Kennzeichen, daß sie Fortschritts- 
- fächer sind, die ein geregeltes Fortbauen im Rahmen der 
- Schullaufbahn erfordern; es ist vielmehr in seiner Unab- 


g 


hängigkeit von dem Klassenfortschritt, ja von der Schule 
überhaupt den anderen schon besprochenen verwandt, die 


man meist als technische bezeichnet: Zeichnen und was 
dazu gehört, Musik, Leibesübungen. Dagegen fehlt ihm 
ein anderes Moment, das diesen gemein ist: daß sie so 
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ganz auf der individuellen und persönlichen Betätigung 
beruhen, daß sie in besonderem Maße für „Arbeitsunter- 
richt‘ geeignet sind; es ist wohl einmal der Name ‚in be- 
sonderem Maße willensbildende Fächer‘ dafür gewagt 
worden. Beim Deutschen handelt es sich mehr um das 
Fühlen als um das Wollen. 

Wie ordnen sich nun dazwischen die Fächer ein, die der 
Sprachgebrauch als wissenschaftliche Nebenfächer 
bezeichnet? 

Es liegt in ihrem Wesen, daß sie mehr Bekanntschaft 
mit einem Wissensgebiet vermitteln, als ein Können, eine 
Fertigkeit erzielen. Gewiß kann im einzelnen auch bei ihnen 
das Tun zum Prinzip der Aneignung gemacht werden; so 
durch Schülerübungen in den Naturwissenschaften, durch 
Formen, Zeichnen, Verarbeiten tabellarischen Materials in 
der Erdkunde; durch das, was die Schule an Quellenlek- 
türe bieten kann, in der Religionslehre oder Geschichte. 
Aber die Fähigkeit, die der Arbeitsunterricht hier ergibt, 
ist nicht das Ziel, sondern nur das Mittel, sich des Vor- 
stellungsinhaltes zu bemächtigen. Der Mensch wird durch 
jede Arbeit; aber dies Werden fällt hier nur als Neben- 
produkt ab, wenn es uns vom streng pädagogischen 
Standpunkt aus auch als Hauptsache erscheinen mag; das 
Ziel ist doch: ein Weltbild von einem gewissen 
Standpunkt aus, meinetwegen eine Weltanschau- 
ung zu gewinnen. 

Damit hängt es zusammen, daß in diesen Fächern das 
Ganze eine größere Bedeutung hat; während die Fertig- 
keit ins Unendliche wachsen will, keinen Abschluß hat, 
liegt in ihrer Natur ein Streben nach Vollständigkeit, nach 
Abrundung; man könnte sie als Rundungsfächer im 
Gegensatz zu den Fortschrittsfächern bezeichnen. 
Sie sind daher auch der Tummelplatz der Methode der 
konzentrischen Kreise gewesen. 

Viel weniger notwendig dagegen ist, daß die 
Kenntnis lückenlos sei. Was an Kräften des Verständ- 
nisses, des Hineindenkens und Hineinfühlens an diesen 
Fächern entwickelt werden kann, läßt sich an jedem ein- 
zelnen Teile gewinnen; wenn einer etwa beim Dreißig- 
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jährigen Krieg, bei der französischen Revolution gefehlt 
hat, so hat er etwas weniger Übung im historischen Auf- 
fassen der Welt gehabt als seine Mitschüler; aber weil sich 
die geistigen Operationen an gleichartigem Stoff immer 
wiederholen, kann er die Lücken seines Wissens auf dem 
abgekürzten Weg der Worte und Begriffe ausfüllen; ja, er 
kann ohne ihre Ausfüllung an jeder folgenden Stelle wieder 
in die Arbeit eintreten. Wer Spanien nicht gehabt hat, 
kann von Italien noch sehr viel lernen; vielleicht wird er 
nicht jede Einzelheit so voll, so lebendig erfassen, aber 
es bleibt ihm noch genug, was er sich aneignen kann. 

Freilich sind nicht alle diese Fächer ganz gleichartig in 
dieser Beziehung. Die Naturwissenschaften sind im 
Aufbau den Fortschrittsfächern verwandter als die ge- 
‚schichtlichen; insonderheit die Physik steht der Mathe- 
matik darin nahe. Innerhalb ihrer einzelnen Kapitel we- 
nigstens ist der bald verloren, der die Elemente nicht be- 
herrscht. Ähnlich steht es mit der Chemie, während 
der Unterricht in der Biologie nicht ganz so systematisch 
angelegt zu werden braucht. Über Geschichte und Erd- 
kunde läuft die Reihe so zur Religionslehre, für die 
weder Aufbau noch Rundung sehr wesentlich ist. In ihr 
kann der Schüler am ehesten in jedem Punkt einsetzen 
und aussetzen; sie erfordert weder Fertigkeit noch Kennt- 
nisse, und ihr Objekt, die menschliche Seele und die 
Gotteswelt, ist immer und überall da. 

Auch von diesem Gesichtspunkt aus versteht sich, daß 
man auf den Gedanken eines naturwissenschaftlichen Gym- 
nasiums kommen konnte; das heißt einer Schule, in der 
die Erfassung der naturwissenschaftlichen Methode den 
Erziehungsweg des Schülers bestimmte; es versteht sich 
aber auch, daß die zentrale Kraft dieser Fächer nicht an 
die von Sprachen und Mathematik heranreicht. 

Wie verhalten sich nun die verschiedenen An- 
lagen unserer Schüler zu dieser Gruppe von 
Fächern? 

- Das Tempo der Aneignung spielt jedenfalls eine ge- 
ringere Rolle; auch in einer recht verschiedenen Schüler- 
gesellschaft kann jeder das Seine mitnehmen. Bei welcher 


Art von Veranlagung die Schüler gute Fortschritte in dem 
Fach machen, hängt auch hier wieder von der Art des 
Lehrers ab; der Kreidephysiker, dessen Auferstehung die 
neuere Entwicklung dieser Wissenschaft nicht ausge- 
geschlossen erscheinen läßt, wendet sich an ganz andere 
Köpfe als der, der den Schülerversuch in den Mittelpunkt 
seines Unterrichtes stellt; und wer in der Erdkunde viel 
zeichnen und formen läßt, wird andere als Leuchten in 
seiner Klasse haben, als wer Wert auf einen reichen Be- 
sitz von Ortsnamen legt oder auf eindringliche Verarbei- 
tung statistischer Tabellen. 

Gewisse Grundzüge sind aber doch merkbar: in Re- 
ligionslehre und Geschichte haben die Schüler oft gleiche 
Zeugnisse; sie sind denen im Deutschen ähnlich, wenn 
darin nicht zuviel Wert auf die Rechtschreibung gelegt wird. 
Es sind die Wortgewandten, denen diese Fächer liegen; 
daher ist auch ein Vorteil für die Schüler, die aus sozial 
gehobenen Schichten stammen, nicht zu verkennen. Aller- 
dings, wenn der Geschichtslehrer seine Aufgabe im Pauken 
von Jahreszahlen sieht, kommen ganz andere Schüler- 
gruppen zu Wort: die braven Lerner, die Gedächtnis- 
künstler. Verwandte Anlagen fordern auch Erdkunde und 
Zeichnen: in beiden Fächern kommt Formengedächtnis 
zugute. In der Biologie, vor allemin den unteren und mitt- 
leren Klassen tritt neben den Redegewandten, die auch 
hier Erfolg haben können, vor allem von Hause mitge- 
brachtes Interesse hervor; die Schule kann hier nur sehr 
wenig erreichen im Verhältnis zu dem, was der mitbringt, 
der von klein auf in der Natur herumgestreift ist, beobach- 
tet und gesammelt hat. Eine große Enttäuschung erleben 
unsere Eltern oft in den exakten Naturwissenschaften; da 
ist der Junge, der schon als ganz kleines Kind sich nur 
für Maschinen interessiert hat, der immer bastelt und baut; 
und der doch, wenn die Physik einsetzt, versagt; ‚selbst 
dann, wenn sie nicht allzu abstrakt vorgeht. Das Talent 
weist in Wahrheit nicht hierhin, sondern auf das Hand- 
werk. Der „geborene Ingenieur‘ ist ein geborener Schlos- 
ser oder Tischler. Aber auch bei weitergehenden Anlagen 
können Enttäuschungen dieser Art vorkommen; es gibt 
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junge Leute mit praktischem EN ERE die der Theorie 
gegenüber schwach sind. 

Wenn wir auf die fortlaufende Reihe zurücksehen: eine 
Fülle von Möglichkeiten aus der Begabung der Schüler; 
von Möglichkeiten, die ebenso durch die Natur des Faches 
wie durch die Methode seiner Lehrer bedingt wird. Und 
dem steht das herrschende System unserer höheren Schulen 
mit vier Typen gegenüber, wie sie die preußische Neu- 
ordnung von 1924 wissenschaftlich zu begründen und da- 
mit dauernd festzulegen sucht. 

Diese vier Typen verringern sich auf drei, wenn man 
erwägt, daß die deutsche Oberschule nur zusammenfaßt 
und verstärkt, was auch die anderen haben; auf zwei, 
weil sich das Gymnasium, die beiden Schulen des Europäis- 
mus und die deutsche Oberschule nur in der Auswahl der 
‚Sprachen, aber nicht wesentlich in ihrem Aufbau unter- 
scheiden. Für die Begabung werden also nur „sprachlich“ 
und „mathematisch - naturwissenschaftlich‘‘ Veranlagte 
unterschieden; wobei man aber übersieht, daß die Mathe- 
matik und „die‘‘ Naturwissenschaften recht verschiedene 
Anlagen erfordern. Endlich aber: die Struktur, auch der 
neuen preußischen und der bayrischen Oberrealschule ist 
durch die Forderung der zweiten Fremdsprache für alle 
Schüler den anderen drei so ähnlich, daß man im Hinblick : 
auf Veranlagung und Interesse der Schüler nur von einem 
einzigen Typus der höheren Schule sprechen kann: der 
Schule, auf der nur solche glatt mitkommen 
können, die für das Erlernen fremder Sprachen ge- 
eignet sind. 

Und auf der anderen Seite: Das bescheidene Maß von 
Unterschied, das sich in den vier Typen ausspricht, kommt 
aus den oben Seite 14 erörterten Gründen kaum je einem 
Schüler wirklich zugute; solange die Begabungen nicht 
stadt- oder stadtteilweise wachsen, wie es die Schultypen 
tun, so lange gibt es nur eine starre Einheitsschule für die 
höhere Schulbildung: die leise modifizierte Lateinschule 
des beginnenden 19. Jahrhunderts. 

Und daraus ergibt sich wieder: die Entwicklung drängt 
zur freieren Bewegung innerhalb der einzelnen 


BT N, 


Schule; und zwar einer Bewegung, die eine reichere 
Unterschiedlichkeit schafft, als sie zwischen den 
vier Schultypen besteht. 

- Ehe wir uns die letzte Frage vorlegen: Welche Wege 
führen dahin, führen dahin von dem jetzigen Zustand aus?, 
noch eine allgemeine über die Begabung und Anlagen: Sind 
stark einseitige Begabungen wirklich so häufig, 
daß wir unser Schulwesen darauf einrichten 
müssen? Ist der Gymnasiast Liebig, aus dem nie etwas 
werden könnte, nicht doch eine große Ausnahme? Sagt 
man nicht mit Recht, daß der Charakter — und dessen Bil- 
dung sei die eigentliche Aufgabe der Schule — sich am 
besten ausbildet, wenn der Mensch die Lücken und 
Schwächen seiner Anlagen überwinden muß? 

Es ist keine Frage, daß ein großer Teil aller Klagen 
über die harte Einseitigkeit unserer Schulsysteme aus 
Schwäche und Sentimentalität geboren ist; vor allem spielt 
der Seelenzustand in degenerierenden Familien eine große 
Rolle; ihre Sorge, mit der Berechtigung die Grundlage 
ihres materiellen Daseins zu verlieren, so gut wie die halt- 
lose Zerfahrenheit, die selbst dieser Sorge nicht mehr fähig 
ist. Aber es gilt mehr als den Schwächlingen zu helfen: 
es gilt Kräften, wertvollen Kräften Raum geben, daß sie 
sich entwickeln können; nicht erst im Leben, falls sie un- 
gebrochen bis dahin gelangen, sondern schon auf der 
Schule. Und wer einmal an und mit unserer Jugend an 
einer Stätte gearbeitet hat, wo Persönlichkeiten oder Ein- 
richtungen darauf hinarbeiten, daß die Schule nicht als 
Hindernisrennbahn, sondern als Pflanzgarten aufgefaßt 
wird, der weiß, daß da allerdings etwas für unser Volk 
zu gewinnen ist, weiß, wie dankbar unsere Jugend die 
Hand ergreift, die nicht nur zwingt und straft, sondern 
führt. 

Zum Urwald brauchen wir darum unseren Pflanzgarten 
nicht werden zu lassen; und daß noch Hindernisse und 
Schwierigkeiten genug bleiben, dafür wird: allein schon 
die Beschränktheit unserer Geldmittel sorgen; schon ihret- 
wegen müssen wir einen großen Teil unseres Unterrichts 
zusammenhalten. Ohne ein gewisses Maß von Fächern, 
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die ihm nicht liegen, an denen er sich ärgert, und mit denen 
er kämpfen muß, wird also keiner davonkommen, selbst 
wenn die ganz einseitig Veranlagten selten sind; selbst 
wenn ein gut Teil von diesen Einseitigen als Gesamt- 
erscheinung Schwächlinge sind: unsere höhere Schule 
ist zu einseitig, zu gleichmäßig für die große 
Menge, und deshalb muß sie beweglicher werden. 


10. Kern und Kurse. 


Welche Mittel haben wir nun, im Rahmen unseres heu- 
tigen Gesamtschulwesens Bewegungsfreiheit zu schaffen?, 
die höhere Schule insonderheit besser der Verschiedenheit 
der Ziele und Anlagen anzupassen? Der jetzige Aufbau 
zeigt eine gewisse Gliederung: einen Hauptkörper, 
einen Kern, an den sich anderes als mehr Außen- 
liegendes anlagert. Dieser Kern erscheint aber in 
doppelter Form. | 

Die preußische Neuordnung von 1924 hat die eine Ge- 
stalt dieses Kerns besonders scharf hervortreten lassen: 
es sind die Fächer, die in allen Schultypen vor- 
handen sind; mag man sie als die Vertreter der nationalen 
Kultur oder auch als die der allgemeinen Bildung be- 
zeichnen. Von den anderen treibt der eine Typus dies, der 
andere jenes. Änderer Art ist jener zweite Kern, den wir 
vorher eingehend analysiert haben: die Haupt- oder 
. Fortschrittsfächer, von denen das allgemeine Fort- 
schreiten auf der Schullaufbahn abhängt: Sprachen und 
Mathematik. Die Kernfächer der ersten Form, die ihre 
Stellung ihrem Inhalt verdanken, erscheinen in der zweiten 
Form fast durchweg als angelagerte Nebenfächer; hier 
weist ihnen die unterrichtstechnische Betrachtung ihre 
Stellung an. 

Auch die Analyse der Fächer, wie sie vorher vorgenom- 
men wurde, ist unterrichtstechnischer Natur; mit ihrer 
Hilfe mag es aber gelingen, einem einheitlichen Begriff 
des Kerns näherzukommen. Denn die Kernfächer der 
Neuordnung sind zum großen Teil solche, in denen die 
Verschiedenheit der Anlagen nicht entscheidend ist für das 
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Fortschreiten, in denen der eine viel, der andere wenig, 
der eine dies, der andere jenes aus derselben Stunde mit- 
nehmen mag. Wenn wir also, im Groben genommen, Reli- 
gionslehre, Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Naturwissen- 
schaften, Zeichnen, Leibesübungen, Gesang von allen 
Schülern verlangten, bei gleichmäßiger Teilnahme, hätten 
‘wir einen Kern, der sowohl seinem Inhalt wie der unter- 
richtstechnischen Bedeutung der Fächer nach bestimmt 
wäre. Die Fortschrittsfächer dagegen gehörten dann an 
die Peripherie des Unterrichtsplanes; ihr Betrieb wäre so 
einzurichten, daß er auf die Verschiedenheit der Schüler 
Rücksicht nähme. Dazu würde zweierlei gehören: sie 
müßten mehr oder weniger davon nehmen können, ja nach 
ihrem Ziel und nach Art wie Umfang ihres Könnens, und 
sie müßten verschieden schnell darin fortschreiten können. 
Stundenplantechnisch ergibt das, daß der Unterricht in 
jeder Klasse zerfiele in einen Kern für alle und in 
Kurse, die nicht für alle Schüler verbindlich wären. 
Das einfachste wäre nun in diesen Kursen der Fort- 
schrittsfächer die Schüler für sich zu versetzen; 
es würde dann ein allgemeines Aufrücken im: Kernunter- 
richt stattfinden. In ihm würde es schließlich auch ein 
Sitzenbleiben und Wiederholen der Klasse geben können 
für solche, deren Begabung oder Fleiß auch hierfür nicht 
reicht; dies würde aber nicht so häufig eintreten wie heute. 
In den Kursfächern würde die Versetzung jedesmal für 
sich erfolgen, so daß zum Beispiel der Fall eintreten könnte, 
daß einer im allgemeinen Fortgang in U III säße, in der 
“ Mathematik in .OIN, in der ersten Fremdsprache in IV 
oder besser, daß er in dem einen Fach im ersten Jahres- 
kurs, in einem anderen im zweiten wäre. Über die unter- 
richtstechnische Zuweisung der einzelnen Fächer zum 
Kern oder zu den Kursen würden im einzelnen noch Er- 
wägungen anzustellen sein; unterrichtstechnisch wären 
Physik und Chemie etwa noch als Kurse einzurichten; 
soweit sie ihres Inhalts wegen noch als Kernfächer anzu- 
sehen sind, wäre dann die Teilnahme an diesen Kursen 
in einem gewissen Umfange verpflichtend zu stellen; in. m 
derselben Weise würden etwa eine oder zwei Fremd- 
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sprachen oder gewisse Abschnitte der Mathematik der 
Form nach als Kurse, dem Inhalt nach als Kern zu be- 
zeichnen sein. Andererseits würden auch Zusatzkurse für 
' die Kernfächer in Aussicht genommen werden: können, 
etwa Arbeitsgemeinschaften aus der Geschichte, Erdkunde 
oder biologische Ausflüge und Übungen, Einführung in 
nicht allgemein gelesene Schriftsteller, Behandlung reli- 
giöser und philosophischer Probleme. Eine solche Ameri- 
Kanisierung unseres Schulwesens würde keineswegs erfor- 
dern, daß wir das angelsächsische Prüfungssystem statt 
des Berechtigungswesens einführten. 

Sicher würden viele unserer Nöte sich auf diesem 
Wege heilen lassen; der einzelne käme viel mehr zu 
seinem Recht, während Raum genug für Zwangsbestim- 
mungen wäre, damit das Recht nicht als das auf Faulenzen 
oder weichliche Selbstbefreiung vom Unbequemen er- 
schiene; das Pferd, das doppeltes Futter braucht, fände 
die Raufe gefüllt, und dem Schwächeren könnten seine 
Grenzen werden, der jetzt unter zu schwerer Belastung 
zusammenbricht oder verkümmert. Die Gefahr, daß Nütz- 
lichkeit im Sinn der Vorbereitung aufs Geldverdienen 
Prinzip der Schule würde, soll man nicht überschätzen; 
befreit vom „Ballast“, hinzugeführt nur durch den Wunsch, 
sich mit den Dingen zu beschäftigen, würden die Jünger 
sich ihrem Kursus mit ganz anderem Erfolg widmen als 
heute die Schüler dem Zwangsunterricht; und das Berech- 
tigungswesen gäbe noch immer Möglichkeiten genug, die 
Beschäftigung: mit einem gewissen Pensum „idealen“ 
Stoffs zu erzwingen. Auch in sozialer Hinsicht böte eine 
Umgestaltung unseres höheren Schulwesens in diesem 
Sinne erfreuliche Aussichten. Einerseits würde der Gedanke 
der Einheitsschule oder Schuleinheit sich auf diesem Wege 
ganz anders verwirklichen lassen als bisher, ohne daß man 
die kindlichen Torheiten der Gleichheitsfanatiker auszu- 
führen brauchte; andererseits würde sich ein solches 
System dem Bedürfnis kleiner Orte besser anpassen als 
das „alles oder nichts!“ der heutigen Schulverfassung; 
einem Bedürfnis, dessen Bedeutung für den gesunden Auf- 

bau der Gesellschaft allmählich anerkannt zu werden be- 
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ginnt. Aber diese Konsequenzen aus den Verhält- 
nissen zu ziehen, so weit sind wir noch nicht. 

Neben allen äußeren Hemmnissen steht dem ein sehr 
großes inneres entgegen: die Vorstellung, die wir uns von 
der Gesamtarbeit einer Schule und eines Schultypus 
machen. Eine Vorstellung, die schließlich auch dem Kampf 
der alten Sprachen um ihr Dasein entstammt; denn nur 
dadurch war ihre „ideale‘“ Bedeutung zu retten, daß man 
eine Durchdringung des ganzen Gymnasiums mit dem 
„Geist der Antike‘“ konstruierte und — zuletzt noch in der 
preußischen Neuordnung von 1924 — zu verwirklichen 
suchte. Den anderen Schultypen blieb aber nichts anderes 
übrig, um ihre Gleichwertigkeit zu beweisen, als daß sie 
dieselbe Fiktion anerkannten, als sei eine Schule ein ein- 
heitliches Wesen, das gewissermaßen auch dem Schüler 
eine Einheit gibt; ihren klassischen Ausdruck findet diese 
Vorstellung in der Denkschrift zu dieser Neuordnung, 
wenn sie ihre Schultypen als „Pflege der vier in Deutsch- _ 
land möglichen Kulturbezirke‘. darstellt, „in deren Zu- 
sammenarbeit die Gesamtheit der unserer höheren Bildung 
gestellten Aufgaben erfüllt wird‘; wenn sie von ihnen als 
von einem „zur Einheit und Harmonie abgestuften Bil- 
dungsgang“‘ spricht, neben dem dem Schüler Lust, Kraft 
und Muße zum eigenen freien Bildungsstreben bleiben 
müsse. 

Etwas so Abstraktes, Unwirkliches, Theoretisches wie 
dieses Herstellen geschlossener Persönlichkeiten durch 
den Schulbesuch ist wohl nur in Deutschland zu ersinnen; 
und nicht eher werden wir zur äußeren Freiheit in unserer 
Schulverfassung kommen, ehe wir nicht die innere Freiheit 
gewinnen, zu sehen, daß diese „Einheit und Harmonie‘ 
der Lehrpläne nur auf dem Papier steht und stehn kann. 
Est ist bei dem Charakter unserer Kultur — unserer Kultur 
und nicht nur unserer Zivilisation — nicht anders möglich, 
als daß eine reiche Mannigfaltigkeit von Disziplinen an den 
herantritt, der über die elementarste geistige Entwicklung 
 hinauskommen will; die Einheit dieser Elemente ist 
aber nur im lebendigen Menschen zu finden: im 
Lehrer und im Schüler. Schon in einer Schule kann 
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diese Einheit nur einen recht allgemeinen Charakter hegen; 
sie kann freigesinnt, national, frisch, verknöchert, fromm, 
bigott, streng, schwächlich sein. Wer von uns mit nüch- 
ternem Wahrheitssinn nur einmal beobachtet hat, was das 
lehrplanmäßige „Hinüberschauen von einer Szienz in die 
andere‘ in Wirklichkeit bedeutet, wie wenig er mit dem 
rechnen kann, was der Kollege von der anderen Fakultät 
dem fein abgestimmten Lehrplan gemäß behandelt hat, 
der wird die lehrplanmäßige Einheit nicht sehr hoch ein- 
schätzen. Das Zusammenklingen mehrerer ‚Fächer‘ zu 
einem Ganzen im Lehrer erreichen wir, wenn wir sie in 
eine Hand legen, sowohl im Unterricht wie im Studium. 
Nicht von der Stundentafel hängt es ab, ob zum Beispiel 
der Erdkundeunterricht im Geist der Naturwissenschaften 
oder in dem des „Europäismus‘‘ oder in dem der Antike 
gegeben wird; wohl aber davon, ob der Lehrer in seinem 


‚Unterricht oder Studium Physik und Erdkunde oder Eng- 


lisch und ‘Erdkunde vereinigt; oder ob ihm als Altphilo- 
logen die Mittelmeerländer am besten vertraut sind; und 
da die Lehrerpersönlichkeiten so wenig in Kulturbezirken 
wachsen wie die Schüler, muß auch an ihnen die Schul- 
typenorganisation scheitern. Wohl aber liegt in der rechten 
Behandlung der Lehrerfrage ein sehr wichtiges Mittel, der 
Gefahren zu begegnen, die von dem stärkeren Betonen des 


 Einzelfaches allerdings (jedes Sichentschließen bringt Ge- 


fahren mit sich) drohen; wir sollten im Gegensatz zu einem 
großen Teil des Auslandes daran festhalten, daß unsere 
Lehrer nicht reine Fachlehrer mit einem einzigen Fach 
werden. 

Weiter aber: Die Einheit der Lehrer- wie die der Schüler- 
persönlichkeit läßt sich eben nicht aufzwingen durch eine 
Art Stempel, sondern ist etwas, das wachsen soll; zum 
Wachsen gehört aber Freiheit, Freiheit des Gebens und 
Freiheit des Nehmens; darum ist nichts notwendiger, da- 
mit die Einzelfächer zu solchen lebendigen, persönlichen 
Einheiten sich zusammenschließen, als daß man ihnen 


‚Selbständigkeit gibt, aus sich, aus ihrer eigenen 


Kraft heraus zu wirken. 
In dieser Selbständigkeit werden sie sich auch in sich 
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stärker entwickeln. Ein englischer oder griechischer Unter- 
richt, der die Widerwilligen und Unfähigen ausscheidet, 
indem er sie gar nicht hineinkommen oder eben wegen 
ihrer Unzulänglichkeit in diesem Fach zurückbleiben läßt, 
statt sie mitzuschleppen, weil sie im Deutschen und der 
Mathematik versetzungsfähig sind, wird viel’eher über die 
Sprache hinaus in die englische oder griechische Kultur 
eindringen, als wenn er mit untauglichen Subjekten die 
schönsten Lehrplanideen zu verwirklichen sucht und doch 
nicht verwirklichen kann. Unsere Schüler zu Jüngern 
machen, das ist das, was wir sollen; Jünger schafft aber 
nur eine Seele und eine Sache und nie das Gesetz; 
und der zur Einheit und Harmonie abgestimmte Bildungs- 
gang ist ein Gesetz, ein papiernes Gesetz. 

Zwei Aufgaben sehen wir vor uns: die Schüler innerhalb 
einzelner Fächer verschieden schnell fortschreiten zu lassen 
und ihnen innerhalb der Gesamtschule für einen Teil der 
Fächer die Wahl stellen; eine Wahl, bei der es sich um das 
Wieviel? und das Was? handeln kann. 

Für die erste Aufgabe, das verschieden schnelle 
Fortschreiten der Schüler innerhalb des Faches, 
wurde vorhin dieSonderversetzung in dafür geeigneten 
‚Fortschrittsfächern genannt. Stundenplantechnisch würde 
sie erfordern, daß alle Stunden in einem solchen Fach in 
dieselbe Zeit fallen, zugleich also auch, daß eine große 
Zahl von Lehrern damit beschäftigt würde; man könnte 
zwar versuchen, sie in Gruppen zusammenzufassen; es 
würde ja nicht "vorkommen, daß — um ein Beispiel zu 
nennen — Quintaner und Obertertianer denselben Kurs im 
Französischen besuchten; aber das würde doch an den 
Grenzen der Gruppen Schwierigkeiten ergeben. Vor allem 
aber ist unser Versetzungs- und Prüfungswesen darauf 
nicht eingerichtet; diese Möglichkeit scheidet also vor- 
läufig für uns aus. | 


11. Befreiungs- und Zusatzstunde. 


Eine andere ist dagegen an jeder Schule ohne weiteres 
durchzuführen: die Zusatz- und Befreiungsstunde. Im 
Deutschen in den unteren Klassen zum Beispiel kommt 
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man für einen erheblichen Teil der Schüler mit vier Stunden 
aus. Aber die schlecht für Rechtschreibung Veranlagten 
oder die unzureichend Vorbereiteten müssen eine ver- 
stärkte Anleitung und Übung haben; meist sind es die- 
selben, denen die systematische Grammatik Schwierig- 
keiten. macht: Für sie wird eine fünfte Stunde angesetzt, 
eine Zusatzstunde. 

Oder: In einer Fremdsprache kommen etwa zehn oder 
fünf besonders schnell mit; sie könnten in kürzerer Zeit 
fertig werden. Nach einer Zeit gemeinsamen Unterrichts 
wird das festgestellt; sie werden von einer der sechs Stun- 
den befreit, und in dieser wird mit der Menge das einge- 
prägt, wozu sie eben mehr Zeit braucht; die sechste 
Stunde ist die Befreiungsstunde. Man kann die Ver- 


 günstigung auf längere Zeit geben, man kann auch die 


Auswahl nach den Leistungen alle vier Wochen oder nach 
jeder Arbeit feststellen: Das ist die Sache des Faches, des 
Schüleralters und’ des Temperaments des Lehrers. 
Zusatzstunde und Befreiungsstunde sind verwandt: in 
beiden gilt es, die Geschwinden vom hemmenden Druck 


der Masse zu befreien und dem Schwächeren die Wohltat 


zu erweisen, daß der Lehrer nicht nur aus seiner päd- 


 agogischen Geschicklichkeit heraus, sondern schon auf die 


Gesamteinrichtung des Unterrichts hin sich mit ihnen ein- 


‚gehend beschäftigt. 


Beide Arten von Stunden müssen im Stundenplan Kopf- 


stunden sein; da es sich um die wenigen Fortschritts- 
_ fächer mit größerer Stundenzahl handelt, ist das leicht 
- durchzuführen. 


An sich wäre es möglich, diesen Gedanken auf alle 


Fächer anzuwenden; bei denen, die oben als Rundungs- 
 fächer bezeichnet wurden, den Nebenfächern des üblichen 


Sprachgebrauchs, ist es nicht notwendig, weil ihrer Natur 


nach die Schüler verschiedenster Fassungskraft und 


Fassungsart im gemeinsamen Unterricht auf ihre Rech- 
nung kommen können; es ist auch nicht erwünscht, weil 


ML die Fächer dadurch zu sehr den Charakter von Wissens- 


fächern bekommen könnten. Von den Fortschrittsfächern 


müßte theoretisch Mathematik am geeignetsten sein, weil 


hier ein lückenloser Fortschritt am notwendigsten ist und 
der Unterschied der Begabung ganz besonders sich im 
Tempo äußert. Trotzdem haben sich in unserer Praxis 
bei ihr größere Schwierigkeiten ergeben als in den 
Sprachen; es hieß, daß es nicht möglich sei, das Pensum 
von vier Stunden so einzuteilen, daß in jeder Woche eine 
als Übungsstunde für bereits Durchgenommenes anzu- 
setzen sei; es käme zu oft vor, daß immer wieder alle für 
Durchnahme neuen Stoffs zusammen sein müßten; nur in 
U II, wo viel Übung im Rechnen von Aufgaben nötig sei, 
ließ sich eine Befreiungsstunde einrichten. Im Rechnen 
in den Unterklassen sind dagegen keine Schwierigkeiten 
entstanden, trotzdem die Stundenzahlen nicht hoch sind, 
der Ausfall einer Stunde also eine starke Minderung der 
Unterrichtszeit bedeutet. 

Der Unterschied zwischen Befreiungs- und Zu- 
satzstunde ist mehr psychologischer Art und unter diesem 
Gesichtspunkt zu betrachten. Bei den nun einmal vor- 
handenen und verständlichen Wünschen der Fachvertreter, 
ausreichende Zeit für ihr Fach zu gewinnen, läßt sich eine 
Zusatzstunde leichter plausibel machen als eine Befreiungs- 
stunde; ferner wird sich mancher Lehrer nur schwer ent- 
schließen, eine erhebliche Zahl von Schülern zu befreien: 
„In diesem Jahrgang ist keiner gut, sie haben alle den 
vollen Unterricht bitter nötig‘ heißt es; auch stellen sich 
etwas schwerfällige Naturen nicht so leicht methodisch 
auf einen Unterricht ein, in dem ein Teil der Stunden 
anders verläuft. Andererseits ist die Befreiungsstunde ohne 
Änderung der Stundentafelzahlen einzuführen, also als 
Maßregel der einzelnen Schule, auch des einzelnen 
Lehrers an einer Schule möglich; sie eignet sich also 
dafür, innerhalb des Kollegiums die grundsätzliche Aner- 
kennung durch ein praktisches Beispiel vorzubereiten. 

An großen Anstalten können Zusatzstunden für Paral- 
lelklassen gemeinsam gegeben werden, um die Kosten 
zu vermindern. Das ist vor allem in Fächern möglich wie 
im Schreiben, in denen in den Unterrichtsklassen die guten 
Schüler viel unnütze Zeit versitzen, obwohl sie in diesem 
Individualunterricht nicht einmal als ‚„Zugpferde‘‘ der 


& TREND 5, — 


ganzen Klasse nützen können; hierfür ist die Einrichtung, 
aber als Straf- oder wenigstens Übungsstunde, ja auch nicht 
neu. Dagegen wäre es weniger zweckmäßig, etwa in einem 
ersten Jahr, in dem eine Sprache gelehrt wird, Zusatz- 
oder Befreiungsstunden zweier Parallelklassen in dieselbe 
Hand zu legen. | 
Die Zeit, die die befreiten Schüler gewinnen, ist 
in den unteren Klassen am besten frei zu lassen; weiter hin- 
auf kann man in die Stunden freiwilligen Unterricht, Vor- 
träge oder Arbeitsgemeinschaften legen. Schwierigkeiten 
macht es dagegen, die größeren Kurse (etwa in weiteren 
fremden Sprachen) für dieselbe Zeit anzusetzen, wie die 
Zusatz- oder Befreiungsstunde; es kommt dann doch leicht 
zu Konflikten zwischen den Wünschen einzelner Schüler 
auf Teilnahme an einem Fache und ihre Befreiung vom 
anderen; im Einzelfall ist aber auch dies möglich. 
! Wenn ich nach dieser allgemeinen Darstellung ein Wort 
- über die Erfahrungen sagen darf, die wir seit zwei Jahren 
- auf diesem Wege der Bewegungsfreiheit gemacht haben, 
so kann ich ihn nur dringend empfehlen. Wenn auch zu 
Anfang, namentlich im Rechnen, die Befürchtung ausge- 
. sprochen wurde, daß die Leistungen der guten Schüler auf 
- das Mittelmaß herabgedrückt würden, so hat sich doch 
- auf die Dauer herausgestellt, daß dies nicht der Fall ist; 
wohl aber, daß der Eifer wuchs und die Schwachen durch 
- die Sonderbehandlung sehr gefördert wurden. 


12. Die Stundentafeln. 


Schwerer durchzuführen sind alle Maßregeln für die Be- 
wegungsfreiheit, die in der Gestaltung der Stundentafeln 
- bestehen, denn sie sind nur für ein ganzes Schulwesen 
_ möglich und weiterhin abhängig von dem, was sich im 
Reich an Einheit und Schulfragen erhalten oder herstellen 
läßt. 

5 °Der Umfang der Bewegungsfreiheit in unserer heu- 
tigen Schule wäre in dreierlei Richtungen zu prüfen: auf 
die Fächer hin, auf die sie sich erstreckt, auf die Klassen, 
indie sie hereinreicht, auf das Verhältnis zum für alle ver- 
# Entschiedene Schulreform Heft 43. 9: 
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bindlichen Kernunterricht. Es ergibt sich, daß dieser Um- 
fang der Bewegungsfreiheit sehr bescheiden ist und im 
wesentlichen auf folgendes hinausläuft: 

1. Der Name Bewegungsfreiheit wird hauptsächlich an- 
gewandt auf die Möglichkeit der Gabelung in den 
beiden Oberklassen. Sie ergibt einen Spielraum von etwa 
zwei bis drei Stunden für den einzelnen Schüler, und zwar 
entweder zwischen alter und neuer Sprache oder zwischen 
Sprache und Mathematik. Die neuen Vereinbarungen über 
die Reifeprüfung machen es möglich, die Prüfung darauf 
einzurichten. Allzuviel Gebrauch wird von der Möglichkeit 
nicht gemacht, was teils auf ihr geringes Ausmaß zurück- 
zuführen ist, teils auf die schwankende.Politik der preußi- 
schen Regierung, die abwechselnd dem Gedanken Raum 
läßt, ja ihn fördert, dann wieder seine Verwirklichung 
hemmt. Verhältnismäßig entwickelt scheint die Einrichtung 
in Sachsen zu sein. 

2. Die Bewegungsfreiheit oheiät ferner als Möglich- 
keit von Sonderstunden, also als reines Mehr ohne Ent- 
‚lastung für einige Schüler: Sie sind in älterer Zeit durch 
praktische Rücksichten bestimmt, so das Hebräische und 
Englische (bzw. Französische) in den Oberklassen des 
Gymnasiums, das Zeichnen ebenda, das Linearzeichnen 
und die darstellende Geometrie in Mittel- und Ober- 
klassen der Realanstalten, die Handfertigkeit (oft ohne jede 
Klasseneinteilung und Klassenbeschränkung); neuerdings 
beginnt man auch ‚ideale‘“ Fächer in diesen Rahmen zu 
spannen, Vorträge, Arbeitsgemeinschaften aus der Ge- 
schichte, Staatsbürgerkunde, Literatur; ein Teil der sechs 
Wochenstunden auf drei Oberklassen, die die preußische 
Neuordnung von 1924 über den Lehrplan hinaus anzu- 
setzen gestattet, wird hierauf verwandt werden; aber da 
für das Zusätzliche keine Erleichterung gewährt wird, be- 
schränkt es sich auf Liebhabereien und Leckerbissen. 

3. Um die Kleinstadtgymnasien und damit den Bestand 
des Gymnasiums in der Großstadt zu erhalten, hat die 
preußische Regierung den „Ersatzunterricht‘“ einge- 
führt, der von UINI—UII 3xX6=18 Stunden Griechisch 
durch 14 Stunden Englisch oder Französisch und vier Stun- 
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den Mathematik ersetzt, also eine Art von Schultypus des 
Europäismus mit dem des Altertums verbindet. Auch die 
Neuordnung von 1924 hat diese Einrichtung, die im stärk- 
sten Gegensatz zu den sonst darin vertretenen Anschau- 
ungen steht, beibehalten; das ist der beste Beweis dafür, 
‚daß diese Anschauungen eben mit der Wirklichkeit der 
Dinge nicht zu vereinigen sind. 
Dieser Umfang der Bewegungsfreiheit in den 
Stundentafeln ist für die Notwendigkeiten, wie sie auf 
den ersten Seiten dieser Schrift dargestellt sind, zu ge- 
ring. Im Wirklichkeitsfall, das heißt für den lebendigen 
Schüler, bietet er zu wenig Möglichkeiten, sowohl für die 
Richtung, in der der einzelne sich entwickeln kann, wie 
in dem Unterschied der allgemeinen Leistungsfähigkeit der 
verschiedenen. Und diese Möglichkeiten setzen nicht früh 
genug ein; eine Ursache dafür, daß die Bewegungsfreiheit 
so langsam durchgeführt wird, ist, daß die Schüler nicht 
früh genug daran gewöhnt werden, zu wählen und zu ent- 
scheiden. Der Umfang der Bewegungsfreiheit reicht an- 
dererseits auch nicht aus zum Ausgleich zwischen den Stre- 
bungen, die nicht von den Schülern, sondern von den 
Lehrern ausgehen; die allgemeine Ablehnung, die die preußi- 
- sche Neuordnung von 1924 gefunden hat, hat schlagend 
_ erwiesen, daß der Kampf der Fächer nicht auf der 
- Basis der Schultypen geschlichtet werden kann; so 
- wird man ihm also Raum innerhalb der Schule durch 
Ausdehnung der Bewegungsfreiheit geben müssen. 
Es ist hier nicht die Aufgabe, Stundentafeln für eine 
_ umfangreiche Bewegungsfreiheit aufzustellen; als Bei- 
_ spiel für das, was unter den jetzigen Lehrplänen möglich 
_ ist, verweise ich noch einmal auf die Lehrverfassung der 
_ Oberrealschule zum Dom; freilich mit der ausdrücklichen 
- Erklärung, daß sie nur eine von vielen Möglichkeiten dar- 
- stellt, wie sie die Bedürfnisse des Ortes, der Größe und 
Art der Schule, des. Lehrkörpers, der Bewegungsfreiheit 
_ innerhalb der Aufsichtsbehörde bestimmt werden !). 


3 - 4) Vom Standpunkt nicht der einzelnen Schule ausgehend, sondern 
von dem Schulwesen einer Provinz, hat ein Oberschulrat soeben einen 
 Lehrplanentwurf für das ganze preußische Schulwesen veröffentlicht, 
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Wohl aber sollen hier noch einige grundsätzliche Fragen 
erörtert werden. 

Die allgemeine Grundlage ist die Scheidung des all- 
gemein verbindlichen Kerns und der mehr oder weniger 
wahlfreien Kurse. 

Was nun den äußeren Umfang dieses Kerns angeht, 
so wird er unter 24 Stunden, das heißt zwei, Drittel bis 
vier Fünftel des Gesamtunterrichtes, kaum herabsinken, es 
sei denn, daß eine kleine Schule so stark differenziert, daß 
sie ohne Parallelklassen Schüler vom Gymnasialtypus bis 
zu denen der Oberrealschule zusammenfassen will; ein 
Fall, der unter den heutigen Verhältnissen nur bei der ein- 
zigen Schule einer Kleinstadt wahrscheinlich ist. Hier 
würde sogar die Hauptfremdsprache vom Einsetzen des 
Griechischen ab in die Kurse fallen, und diese würden dem- 
entsprechend ausgedehnt werden müssen. 

Die Scheidung von Kern und Kursen in der Stundentafel 
ist nur durchzuführen, wenn sie sich auch auf die Stun- 
denpläne erstreckt; die Kurse müssen natürlich Eck- 
stunden sein; es empfiehlt sich, sie etwa zur Hälfte an den 
Anfang, zur Hälfte an den Schluß zu legen, damit nicht 
ein Unterricht nur Endstunden hat. Bei großen Systemen 
sind einzelne Abweichungen von dieser Regel möglich; 
so kann man sehr wohl an einem Tage, wo etwa die Kurse 
der Oberklassen die zwei ersten Stunden einnehmen, 
‚solche, die nur aus den Mittelklassen besucht werden, in 
die letzten legen. Das erleichtert die Verwendung der 
Speziallehrkräfte, zum Beispiel für seltene Fremdsprachen, 
sowie die Verfügung über die allgemeinen Unterrichts- 
räume. | 

Bei der Zusammenstellung des Kerns im Gegensatz zu 
den Kursen sollte man sich nicht scheuen, gewisse 
FächersowohlimKern wieinden Kursen erschei- 
nen zulassen. So würde bei den heute herrschenden An- 
schauungen gewiß eine starke Neigung bestehen, die 
„kulturkundlichen“ oder deutschkundlichen ae in 


der die ernsteste Beachtung verdient, ERnard Edert, Die elastische 
Einheitsschule. Teubner, 1924. 
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ihrer ganzen Ausdehnung verpflichtend zu machen. Aber 
sie würden selbst den größten Schaden davon haben. Ge- 
rade so zarte Dinge wie zum Beispiel die Einführung in 
unsere Dichtung haben sehr darunter gelitten, daß sie in 
ihrer ganzen Ausdehnung Zwangspensen sind; sei es, daß 
die Lehrer nicht dafür geeignet waren — eigentlich fordert 
dies Fach ja nicht so sehr eine Lehrbefähigung des wissen- 
schaftlichen Studiums als eine des Herzens, des Ge- 
schmacks und des Taktes —, sei es auch, daß es den Schü- 
lern nicht lag. Gewiß soll man die einseitigen Mathe- 
matiker, Techniker, Naturfreunde nicht gehen lassen ohne 
den Versuch, ihnen auch Werke der Dichtkunst und Ge- 
stalten und Probleme der Geschichte nahe zu bringen; 
selbst wenn sie nur mit freundlichem, nachsichtigem 
Lächeln das seltsame Bemühen des Mannes sich gefallen 
lassen, dem diese Dinge wichtig erscheinen; aber wir 
sollten gerade in diesen Fächern uns auch Stunden vor- 
behalten, in denen wir nur Jünger um uns versammeln. 
Wenn wir zum Beispiel, um ein Beispiel aus der Praxis 
zu nennen, in OIII uns mit drei Stunden Deutsch begnügen 
müssen und dafür eine vierte nur für die abhalten, denen 
es Freude macht, sich in Novellen von Storm, K. F. Meyer, 


Keller, Chamisso, ‚der Droste-Hülshoff, in Islandsagen 
oder Wilhelm Schäfers Anekdoten einführen zu lassen, so 


haben wir wahrscheinlich mehr erreicht, als wenn wir auch 
die dazu zwingen, die statt dessen lieber Biologie, kauf- 
männisches Rechnen, Kurzschrift oder Linearzeichnen 
treiben wollen. Auch andere wertvolle Möglichkeiten bieten 
sich dadurch: etwa, daß man einem feinsinnigen Kollegen 


_ von der mathematischen Fakultät oder dem Zeichenlehrer 


oder welchem Fachfremden sonst Gelegenheit gibt, seinen 


Schülern auch von dieser Seite nahezukommen; Haupt- 
' unterricht kann er nicht übernehmen, weil der tatsächlich 


Fachkenntnisse erfordert, aber eine einzelne Stunde 
Deutsch im eben geschilderten Sinn ist für ihn möglich. 
Oder wir können für eine Stunde die Schüler ausscheiden, 
die sich mit Aufführen und Aufsagen selbst besonders be- 


‚tätigen, etwa in dramatischen Übungen, deren Erfolg sie 
dann bei Schulfeiern zeigen. Natürlich müssen in solchen 
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‘Stunden aus finanziellen Gründen mehrere 2 la zu- 
sammengefaßt werden. 

Dies Verteilen desselben Faches auf Keen und 
Kurse ist für viele Fächer zu empfehlen; es kann zu Vor- 
tragsreihen und Arbeitsgemeinschaften führen, wie etwa: 
Besuch von industriellen Werken mit Einführungen, be- 
stimmte Kapitel aus der Kunstgeschichte, zum Beispiel 
Einführung in die heimischen Kirchen, Privatbauten, Mu- 
seen; das Deutschtum im Ausland; erweiterte staats- 
bürgerliche Bildung. Hier liegt auch die Möglichkeit, neue 
Gegenstände in unsere Schule einzuführen, ohne sie gleich 
allgemein durchsetzen zu müssen, sowie besondere Kräfte 
im Lehrkörper wirksam zu machen; der Raum, dies ernst- 
haft zu tun, ist aber nur dadurch zu schaffen, daß wir im 
verpflichtenden Kern bescheidener sind. 

Um diesen Raum zu gewinnen, sind noch Wege zu 
gehen, die wir bei unseren bisherigen zaghaften Versuchen 
“ der freien Bewegung nicht kennenlernen konnten. 

Wenn Stundentafeln festgesetzt werden und die Ver- 
treter der verschiedenen Fächer ihre Kämpfe darum 
führen, ist allgemein Neigung, den Unterricht geschlossen 
. und bis in die oberste Klasse durchzuführen; wir können 
uns die Sache gar nicht anders denken. 'Gewiß, manche 
Dinge gibt man auf einer gewissen Stufe auf, wie das 
Schreiben und das gemeine Rechnen; der Versuch der 
preußischen Neuordnung, das Latein im Realgymnasium 
alten Stils abzubrechen, wenn seine Nutzung gerade an- 
fangen soll, hat — und für dies Fach mit Recht — all- 
gemeines Kopfschütteln hervorgerufen. Sehr erleichtert 
würde nun der Kampf um den Platz auf der Stundentafel, 
wenn wir in dazu geeigneten Fächern Pausen an- 
setzten. Etwa sagten: für den Unterricht in der Religions- 
lehre sind die Jahre um UIII herum von zweifelhaftem 
Werte. Die Schüler sind darüber hinaus, daß sie biblische 
Geschichte einfach hören und aufnehmen; sie sind noch 
nicht so weit, daß sie wissenschaftlich in die Grundlagen 
und das Werden unserer religiösen Weltanschauung ein- 
geführt werden; hier wäre eine Schonzeit wenigstens zu 
erwägen. Man könnte dabei für die Eltern, die darin eine 
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Verkürzung der Erziehung sehen, freiwillig Kursstunden 
bestehen lassen; zum Beispiel wenn es sich um UIII und 


‚ON handelt, einen Kursus für beide Klassen mit jedes 
zweite Jahr erst wiederkehrendem Pensum, oder bei 


großen Schulenzahlen zwei Kurse, die nur die Parallel- 


‚klassen zusammenfassen. Für solches Raumschaffen, ist 


jedes Fach geeignet, das es verträgt, daß ein Teil der 
Schüler weiter ist als der andere und doch gemeinsam 
unterrichtet wird; ich weise auf das oben über das Zeich- 
nen Gesagte hin, in dem die verschiedensten Kräfte 
nebeneinander arbeiten können, oder die Biologie und das 
Deutsche, in dem häusliche Interessen und persönliche Be- 
schäftigungen schon eine sehr verschieden eingestellte 
Schülerschaft entstehen lassen. Es können dann nach eini- 
gen Jahren wieder Verhältnisse vorliegen, die den Zwangs- 
unterricht erfordern; so wird man es vielfach anerkennen, 
daß der junge Mensch vor dem Verlassen der Schule noch 
einmal Gelegenheit haben soll, auch wenn seine Interessen 


‚nicht dahin gehen, sich wieder mit dem Problem dieses 
‚Faches zu beschäftigen: etwa mit den Fragen der Welt- 


anschauung in UllI und OI, wie sie einerseits von der Re- 
ligionslehre, andererseits von der naturwissenschaftlichen 
Auffassung der Dinge aus sich ansehen. 


13. Die Einzelfächer in der Stundentafel. 


Es entsteht also eine neue Notwendigkeit, die einzelnen 
Unterrichtsfächer zu analysieren: Sind sie geeignet, 
von den weniger dafür Interessierten einmal eine 


Zeitlang nicht getrieben zu werden? Ja, wird nicht 


etwa das Interesse dafür durch eine Fastenzeit gewinnen? 
und sind sie so geartet, daß nachher beide zusammen 
arbeiten können, die Jünger und die Ungläubigen, die nun 


_  herangeholt werden müssen? Es gibt auch Fächer, in denen 


wir nicht einmal den Zeitpunkt des Fastens allgemein fest- 
zulegen brauchen; ich nenne vor allem das Zeichnen und 
was dazu gehört, wie Handfertigkeit und Kunstgeschichte. 
Um allzu große Willkür und Zersplitterung zu vermeiden, 
könnte in den Oberklassen, wo die Wahlfreiheit am wei- 


testen entwickelt werden sollte, deshalb auch bei uns das 
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von Amerika her bekannte System der Terms versucht 
werden; etwa so: von O II—O I müssen soundso viel Halb- 
jahre Zeichnen, biologische Übungen, religionsgeschicht- 
liche Arbeitsgemeinschaften, Einführung in philosophische 
Probleme genommen werden als Mindestmaß; soundso 
viel könnt ihr als Höchstmaß im ganzen haben, nun richtet 
euch danach ein. 

Solche Gedankengänge sind uns ungewohnt; eingestellt, 
auf den Ehrgeiz und das Gefühl der Pflicht, möglichst viel 
in dem Fach zu bieten, dessen erziehende Kraft wir, die 
Fachlehrer, an uns selbst erfahren haben und daher un- 
seren Schülern gönnen, kommt uns das wie Verrat an 
unseren Idealen vor; und doch könnten wir zur Einsicht 
kommen, daß wir in zehn Jüngern mehr sein werden 
als mit dreißig Schülern, von denen wir zwei Drittel 
nur durch die Kette der Schuldisziplin an uns fesseln. 
Aus solchen Erfahrungen heraus kommen wir dann auch 
eher zu einer Abstimmung der verschiedenen Fächer unter- 
einander, als wenn wir diktieren, daß in dieser Stadt oder 
diesem Stadtteil Schüler und Lehrer sich für Mathematik 
‘und Naturwissenschaften zu begeistern haben, in jenem 
für Europäismus oder für das klassische Altertum; und 
wenn sie sich nicht begeistern können, als dienende Glie- 
der einzufügen. 

Auf dieser Grundlage können wir vielleicht einem der 
umstrittensten Gebiete der heutigen höheren Schule näher- 
kommen: der Stellung der Naturwissenschaften. Ein 
gewisses Maß davon und ein größeres als vor 30 oder 
50 Jahren wird jeder treiben müssen, der seiner Zeit nicht 
mit sehr mangelhaftem Verständnis gegenüberstehen soll. 
Aber welche von den dreien, die wir schulmäßig zu rech- 
nen pflegen? und sollen wir an allen dreien nur nippen? 
oder eine gründlich treiben, die andere nur in Andeutun- 
gen? Von allen Wünschen abgesehen, die .der Blick auf 
den zukünftigen Beruf erwecken mag, und deren Be- 
rechtigung gerade für eine aufs Ideale gerichtete Schul- 
arbeit schon oben anerkannt ist, wie sollen wir uns ent- 
scheiden? Wie verteilen wir die Naturwissenschaften auf 
den Kern und die Kurse? Da wäre die Möglichkeit, zu- 
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_ nächst einmal die Schüler in alle drei einzuführen; dann 
aber eine zu wählen oder sie wählen zu lassen, welche 
sie so gründlich treiben wollen, daß ihre naturwissen- 
schaftliche Weltanschauung sich darauf gründen läßt. Da- 
zu mag, wer sich nach verschiedenen Seiten hineinver- 
tiefen will, eine zweite, auch noch dritte hinzuwählen. Für 
solche Erwägungen muß eine zweite Frage gestellt wer- 
den: Wie weit ist es den verschiedenen Naturwissenschaften 
- möglich, sie in Einzelkursen und Arbeitsgemeinschaften 
zu treiben, wie weit fordern sie feste, fortlaufende Lehr- 
 gänge? Sie sind in dieser Hinsicht verschieden. Die Phy- 
sik zerfällt in eine ganze Anzahl von Kapiteln, von denen 
- man sagen könnte: Nach einer Einführung in das ganze 
Gebiet im pflichtmäßigen Kernunterricht der Mittelklassen 
genügt es vielleicht, daß der Schüler eins oder zwei gründ- 
lich, dann aber recht gründlich kennen lernt. Die Chemie 
scheint ein mehr einheitlicher Bau zu sein; sie ist im stär- 
 keren Maße Fortschrittsfach; in ihr muß also an dieser oder 
- jener Stelle abbrechen, wer auf anderen Gebieten wachsen 
_ will. Es ist kaum möglich, das erste und dritte Kapitel zu 
wählen, das zweite dazwischen auszulassen. Wohl ist das 
dagegen möglich in der Biologie; in ihr haben wir in 
Lübeck eine zweimalige Unterbrechung als möglich ge- 
- funden: VI—IV allgemeiner Unterricht, U IIT—O III frei- 
-  williger Unterricht, wovon der einzelne auch ein einzelnes 
4 Jahr nehmen kann; in UII wieder Zusammenfassung aller, 
- vor allem für den Menschen. In OII und Ul in den Kursen 
die Arbeitsgemeinschaft der Jünger, auch ohne Bindung für 
den einzelnen für die ganzen zwei Jahre; dann in OI noch 
einmal gemeinsame Einführung in die Weltanschauungs- 
probleme, vor die uns diese Wissenschaft stellt. 
Man kann aber auch davon ausgehen, daß die Physik in 
dem Maß grundlegend sei, daß sie verpflichtend bis zu- 
- letzt durchgeführt werden müsse, etwa mit einer Gabelung 
wie die Mathematik. Und so ist sehr wohl möglich, daß ein 
- Versuch an anderer Stelle doch eine andere Charakteristik 
dieser drei Fächer ergäbe, daß die hier gefundene doch 
- auch von der Persönlichkeit der acht bis neun Lehrer, die 
- in Lübeck zusammen arbeiten, beeinflußt war. 


ie 


Es handelt sich eben um Fragen, die gründlicher und 
vielseitiger beantwortet werden können, wenn eine freie 
Gesamtlehrverfassung an verschiedenen Schulen das mög- 
lich macht. Und eins ist gewiß: die Antworten, die wir 
darauf aus der Praxis erhalten, werden ihre Frucht tragen, 
auch für jedes einzelne Fach, um das es sich handelt. 


Ganz ungeeignet dagegen für eine solche Behandlung‘ 
mit Auslassungen von Jahren für den einen oder den an- 
deren, mit Nebenkursen für Liebhaber ist die Mathema- 
tik; aus ihrem Wesen als strengstes Fortschrittsfach her- 
aus, wie es oben geschildert ist. Denn hier wird der, der 
pausiert hat, sich nicht wieder hineinfinden, und wer sich 
ernstlich mit Nebengebieten beschäftigt hat, dem sind dar- 
aus so viele Kräfte hinzugewachsen, daß er auch im Haupt- 
lehrgang nicht nur schneller fortkommt, sondern die Dinge 
ganz anders erfassen kann. In der Mathematik wird also 
gleichmäßiges Fortschreiten der Schüler nicht zu ver- 
meiden sein, bis zu einem Punkt, wo man die Klassen 
gabeln mag; dieser Punkt liegt vielleicht bei der Diffe- 
rential- und Integralrechnung. Für diese Gabelung ver- 
langen die Mathematiker mit Recht, daß eine Klasse, in 
der beispielsweise ein Teil der Schüler drei, ein anderer 
fünf Stunden hat, nicht etwa in drei gemeinsam zusammen- 
bleibt, sondern daß der Unterricht ganz auseinandergelegt 
wird. 

Wohl müßte aber noch ernstlich und vielfach geprüft 
werden, ob das System der Zusatz- und Befreiungsstunden 
nicht doch geeignet wäre, auch in dem starren Lehrgang 
der Mathematik Bewegungsfreiheit zu schaffen. Wenn sie 
tatsächlich keine Sonderbegabung erfordert, müssen wir 
doch ein Mittel finden, um die verschiedenen Tempi aus- 
zugleichen, eben um des gemeinsamen Fortschrittes willen. 


Sind unsere Ausführungen richtig, so rückt die Mathe- 
matik in dem Maße, wie das seit Jahrhunderten für das 
Rechnen gilt, in den Kern des Unterrichts; ebenso die Na- 
turwissenschaften, diese aber nicht so geschlossen; wäh- 
rend wir in der Mathematik gabeln müssen, heißt die Be- 
wegungsfreiheit bei ihnen Auswählen und Pausieren. Da- 
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für rückt ein anderes Fach an die Peripherie: die fremden 
Sprachen. 

Bis 1800 stehn sie — damals als Latein und Griechisch — 
für die „höhere Bildung‘ durchaus im Mittelpunkt; ja, 


sie sind es, die geradezu eine Scheidung zwischen zwei 


Volkshälften, den ‚„Gebildeten‘‘ und der Masse, erschaffen. 
In unserer Empfindung ist dies Verhältnis noch sehr leben- 
dig; auch in unseren Stundentafeln; aber wer genauer zu- 
sieht, merkt schon seit Jahrzehnten, ja fast seit einem Jahr- 
hundert die langsame Bewegung nach dem Rande hin. 
Es ist vorhin theoretisch ausgeführt worden, daß sie nicht 
so streng als Fortschrittsfächer zu bezeichnen sind wie die 
Mathematik und deshalb von diesem Gesichtspunkt aus 
nicht so notwendig ein Kernfach sind. Seit den Brüdern 
Grimm hat die Muttersprache begonnen in vielerlei Hin- 
sicht an den Platz zu treten, der den fremden bis dahin zu- 
kam; und andererseits setzte die Verkehrsentwicklung des 
19. Jahrhunderts neben die zwei alten Sprachen erst 
eine, dann zwei, heute noch mehr moderne Fremd- 
sprachen. Zugegeben, daß es für eine weitergehende Bil- 
dung unerläßlich sei, daß die Seele des jungen Menschen 
geschult wird, sich in die fremder Völker einzufühlen durch 


h. Beschäftigung mit ihrer Sprache und Literatur; so wie es 
so viele Sprachen sind, die dieser Aufgabe dienen können, 
kann die, die im .einzelnen Fall gewählt wird, nicht mehr 


im Mittelpunkt der Schule stehen. Gerade die fremden 
Sprachen sind es denn auch, die in den historisch 


» entwickelten Schultypen die einzelnen Schul- 


arten scheiden, viel mehr als das Mehr oder Weniger 
in den anderen Fächern; sie sind damit tatsächlich das in 


_ erster Linie geworden, was zu dem gemeinsamen Kern 


® hinzukommt. Das gilt ebensogut für die Schultypen wie 


für die elastische Einheitsschule; die Versuche der 


Ri preußischen Neuordnung von 1924, den deutschkundlichen 
- Kern gewissermaßen mit dem Geist der im einzelnen Typus 


-  gelehrten Fremdsprachen zu durchtränken, ist ganz all- 


= gemein abgelehnt worden; ganz besonders energisch von 


den Kreisen, welche die Verstärkung dieses deutschkund- 


lichen Kerns wünschen. Damit gewinnen wir die Möglich- 


ae 


keit, gerade auf diesem Gebiet zu differenzieren, Die prak- 

tisch-wirtschaftlichen Notwendigkeiten zwingen uns, eine 
dieser Sprachen als die zu wählen, die von allen Schülern 
und die als erste gelernt wird; je weiter nach unten hin, 
um so mehr müssen die Kinder beim Ortswechsel überall 
gleiche Schulmöglichkeiten finden. Das siegreiche Vor- 
dringen des Reformsystems allerorts, wo ihm nicht künst- 
lich Hindernisse bereitet wurden, ist der beste Beweis da- 
für, daß dem so ist; die letzte Gewaltkur dagegen, die Auf- 
hebung des Reformgymnasiums und seine Rückbildung 
zum reinen Gymnasium in der Neuordnung 1924, hat auf 
der einen Seite sofort zu Umwandlungen von Gymnasien 
in Reformrealgymnasien geführt, auf der anderen zu Pro- 
testen der Gymnasialfreunde. So ist anzunehmen, daß 
schließlich doch eine fremde Sprache sich als Anfangs- 
oder Kernsprache durchsetzen wird, wahrscheinlich das 
Englische; ob einige wenige grundständige Lateinschulen 
in großen Städten — nur da sind sie volkswirtschaftlich 
zulässig — sich halten können, ist eine Frage, die wir dann 
ruhig der Entwicklung zur Beantwortung überlassen kön- 
nen; sie ist weder Sache theoretischer Erörterung noch 
behördlicher Anordnung. 

Für diese Anfangs- und Hauptsprache wird von 
vielen und einflußreichen Schulmännern ein späteres 
Alter als heute üblich gefordert; die angeblich günstigen 
Erfahrungen im Ausland mit diesem System der sechs- 
jährigen Grundschule ohne fremde Sprachen sind aber sehr 
skeptisch zu betrachten. Dies System überlastet die Schü- 
ler, die jedes Jahr eine neue Sprache lernen müssen — 
auch unsere Aufbauschule scheint das schon zu empfinden; 
es nutzt die Altersstufe nicht genügend aus; es gibt einen 
sehr äußerlichen und oberflächlichen Sprachbetrieb, der 
die pädagogischen Werte vertiefender Behandlung einem 
Unterricht aufopfert, den man nun einmal wirklich gemein- 
utilitarisch nennen kann. Und die sozialen Vorteile, die 
man von dieser Grundschule erhofft, lassen sich auf an- 
derem Wege, durch ergänzende Sprachkurse an geeigneten 
Grundschulen, erreichen. 

Aber auch die erste Fremdsprache, die im Kern liegt 


A eh ar 
und von allen verlangt wird, gebietet Raum für die freie 
Bewegung; aus dem theoretisch vorhin Ausgeführten er- 
gibt sich, daß die Befreiungs- oder Zusatzstunden für die 
-  Erlernung der fremden Sprachen ganz besonders geeignet 
- sind; ferner, daß diese Sprachen in den ersten Jahren 
ziemlich strenges Fortschrittsfach sind, in den späteren 
nicht; für den einzelnen kann man in ihnen dann sogar 
mit einer Unterbrechung rechnen. 
Die weiteren fremden Sprachen gehören dagegen 
- ganz aus dem Kern heraus und in die Kurse; gerade da- 
durch wird ihre Wirksamkeit gestärkt werden. Schon aus 
- dem, was oben S. 42 über ihre Bedeutung für die Ver- 
E setzung gesagt ist, ergibt sich, daß man hier Raum für die 
freie Bewegung durch Beweglichkeit der Stundentafeln 
‚schaffen muß; wir rauben durch die zwangsmäßig gleiche 
Teilnahme am fremdsprachlichen Unterricht vielen wert- 
R, _ vollen Kräften die Möglichkeit, sich in ihrer Jugend eine 
höhere Schulbildung zu verschaffen, und nehmen vielen 
Keimen frischen Lebens den Raum, sich zu entfalten, die 
-  anderswohin wachsen wollen. 
- Einerseits bleibt es doch sehr fraglich, ob es denn noch 
\ notwendig ist, daß zwei fremde Sprachen gelernt werden; 
8 und wer den sehr konservativen Sinn der Universitäten 
_ kennt, wird sich auch nicht durch deren Vota in seinem 
Zweifel beirren lassen; wäre es nach den Professoren von 
E elamanca gegangen, so gäbe es für uns immer noch kein 
-_ Amerika. Andererseits sollten wir denen, die fremde 
(a . Sprachen lernen können und viele fremde Sprachen lernen 
wollen, auch auf der Schule die Möglichkeit dazu geben; 
| Er man diese Talente bisher einseitig gezüchtet, so soll 
man sie auch nicht ebenso einseitig verkümmern lassen. 
So soll die freie Bewegung hier nicht nur einkürzen, 
sondern auch die Grenzen erweitern; und da der Grund für 
die fremden Sprachen besonders gut im mittleren Schul- 
alter gelegt wird, so ist es zu spät, wenn man die Mög- 
lichkeit einer dritten Sprache gar nicht oder erst in 
_ den Oberklassen gibt. Gerade die fremden Sprachen wer- 
den uns zwingen, die freie Bewegung schon in die 
Mittelklassen zu legen. Das gilt auch für die neu auf- 
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genommenen Fremdsprachen, die zunächst aus dringenden 
wirtschaftlichen Gründen heute in unserer Schule sich 
Platz schaffen. An erster Stelle stehen davon Russisch und 
Spanisch, die Sprachen der beiden wichtigsten großen Ge- 
biete, die uns als Industrievolk noch offen stehen; daß un- 
sere Schulen junge Leute entlassen, die sie kennen, ist eine 
allgemeine Angelegenheit. Die Stellung des Italienischen 
kommt dem nahe; viel mehr von lokaler Bedeutung ist 
Portugiesisch (zum Beispiel im Fürstentum : Birkenfeld), 
Polnisch und erst recht die Sprache kleinerer Grenzländer, 
wie Holland, Dänemark, Schweden. 

Man kann sich diesen Sprachen gegenüber auf den 
Standpunkt stellen, daß sie rein des Nutzens wegen ge- 
lernt werden, daß sie also entweder gar nicht auf dieSchule 
gehören oder nur mit ganz wenig Stunden als Zusatzfach 
in den oberen Klassen; das Letztere ist der augenblickliche 
Zustand. Zwei Momente sprechen dagegen, ein „ideales“ 
und ein „utilitarisches‘“. 

Der idealen Gründe, diese neuen Fremdsprachen auf 
eine breitere Grundlage zu stellen, gibt es manche. Zu- 
. nächst gilt es für alle, daß die Hälfte ihres Bildungswertes 
erst gewonnen wird, wenn wir über die technische Fähig- 
keit des Verstehens, Schreibens, Sprechens hinauskommen, 
wenn wir die Schüler bis an die Literatur führen; ferner, 
daß die innere Verbindung mit dem Geistesleben der 
fremden Völker erst möglich ist, wenn wir sie gründlich 
kennen lernen. Endlich ist wenigstens die Literatur der 
Italiener, Spanier und auch wohl der Russen in der Welt- 
literatur von gleicher Bedeutung wie die der Franzosen. 
Und was den Sonderfall Deutschlands angeht: Wir sind 
in den Erörterungen über die Bedeutung der Sprache für 
die Schule zu sehr gewohnt, zu fragen: Welchen Einfluß 
hat die griechische, lateinische, französische oder sonst 
eine Literatur auf die unsere gehabt?, um danach zu ent- 


scheiden, ob wir uns mit ihr beschäftigen müssen; wir - 


übersehen dabei, daß sie eben durch diesen Einfluß in 
unserer Kultur leben, und versäumen die weitere Frage: 
Welchen Einfluß kann die ausgiebige Beschäftigung mit 
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. einer fremden Literatur auf unsere lebendige, werdende 
Kultur haben? Die historisch-philologische Einstellung 
unseres Auges führt uns zu weit vom wirklichen Leben ab. 

Vom utilitarischen Standpunkt aus ist es aber — 
und das gilt besonders vom Russischen, Spanischen und 
Polnischen — nicht so sehr notwendig, daß einige wenige 
Studierte einen Anflug von diesen Sprachen haben, sondern 
daß die mittleren Ingenieure und Kaufleute eine gute 
Grundlage darin mitbringen und von vornherein darauf 
 hingewisen werden, ihre Kräfte auf diese Länder zu 
richten. Das sind aber die jungen Leute, die mit der mitt- 
leren Reife abgehen. 

So drängen sowohl die wirtschaftlichen wie die wissen- 
schaftlich-pädagogischen Aufgaben der Schule dahin, die 
_ freie Bewegung in den fremden Sprachen in die 
Mittelstufe zu verlegen. 

Da die Fremdsprachen ihrem Wesen nach eine ansehn- 
' liche Stundenzahl beanspruchen, da sie ferner ein ausge- 
' sprochenes Fortschrittsfach sind, wenigstens in den ersten 
Jahren, in dem jede betrieben wird, muß ebensogut wie 
bei der Mathematik jeder Versuch der Bewegungs- 
freiheit darauf Rücksicht nehmen, daß die Schüler 
- von Ort zu Ort wechseln können. So gut wie sich die 
- gemeinsame Anfangssprache aus diesem Grunde durch- 
setzen muß, allen mehr oder weniger berechtigten anderen 
Erwägungen zum Trotz, so wird man auch daran festhalten 
_ müssen, daß die zweite Fremdsprache überall gleichzeitig 
einsetzt und einigermaßen gleich stark betrieben wird; und 
für den, der nicht in die Luft bauen, sondern mögliche 
Pläne entwerfen will, steht fest, daß das zur Zeit in der 
- UlII geschehen wird. 

Wohl aber wäre die Frage, ob man diesem Normalfall 
gegenüber nicht einen besonderen setzen sollte für 
- die sprachlich gut veranlagten Schüler, der denen, 
_ die drei Sprachen lernen wollen und können, einen 
früheren Anfang mit dieser gestattet. Das geht, wenn man 
_ sich auf diese Schüler beschränkt, bei Anfang mit dem 
- Französischen; es geht erst recht, wenn sich — was schon 
_ als das Wahrscheinlichste bezeichnet wurde — das Eng- 
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lische als Anfangssprache durchsetzt. Denn gerade diese 
‚Sprache ergibt für den Sprachbegabten in Quarta eine Art 
von leerem Raum: Englisch ist ja durchaus nicht so 
„leicht‘‘, wie es meist dargestellt wird; aber es ist leicht 
in seinen Anfängen, in Aussprache und Formenlehre; was 
aber daran schwer ist, schwerer als im Französischen, ist 
dem Alter des Quartaners noch nicht recht zugänglich. 
Es wäre also zu versuchen, ob wir nicht in Quarta einer 
Anzahl von Schülern, sagen wir einem Viertel oder einem 
Drittel, die Möglichkeit einer zweiten Sprache geben 
sollten, zu der dann in UIII die dritte träte, die für die 
Mehrzahl die zweite wäre. Da es sich nur um wirklich 
auf diesem Gebiet Befähigte handeln würde, so wäre durch 
Befreiungsstunden in der ersten Fremdsprache, auch im 
Deutschen, wenigstens ein Teil des Raumes zu gewinnen, 
die andere Hälfte durch Zusatzunterricht auf anderen Ge- 
bieten für die Mehrzahl unter Beschneidung des gemein- 
samen Pensums. Welche Sprache die dritte, freiwillig be- 
triebene sein soll, ist hier nicht auszuführen; es hängt das 
davon ab, wie groß die Schule ist, und welche Art von 
Möglichkeiten sie bieten will, zum Beispiel alte und neue 
Sprachen oder eine größere Zahl von neuen. 

Wesentlich dagegen ist die allgemeine Frage: wie ba so 
frühem Beginn der Bewegungsfreiheit die Sprachen in. 
den Oberklassen zu behandeln sind. Es ist die Konse- 
quenz der bisherigen Ausführungen, daß sie hier keinen 
breiten Raum einnehmen dürfen; wir werden hier zum Teil 
auf zwei- oder dreistündige Arbeitsgemeinschaften kom- 
men müssen, was wesentliche Änderungen in der Methode 
fordert. Arbeitsgemeinschaften, in denen dann der Klassen- 
unterricht zurücktritt hinter der gemeinsamen Besprechung 
und Verarbeitung häuslicher Tätigkeit, und die unter Um- 
ständen mehrere Klassenstufen (zumBeispielUl und Ol) zu- 
sammenfassen; die ferner unter Umständen parallel liegen, 
so daß die Schüler auch an zweien zugleich teilnehmen ° 
und damit von zwei auf vier Stunden kommen können. 
Hierbei wird es sich dann oft nicht so sehr um Vermehrung 
der Fertigkeit des Verstehens, Sprechens, Schreibens han- 
deln, sondern der Lektüre; und es werden die neuen 
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Sprachen anders zu behandeln sein als die alten. Es ist natür- 
lich etwas anderes, wie man ein von VI an betriebenes Eng- 
lisch in O I fortführt oder ein in UIII oder — was wahr- 
scheinlich doch das Ende sein wird — in UII begonnenes 
Griechisch. Mit den Aufgaben werden sich aber auch die 
Methoden entwickeln, und die Bewegungsfreiheit wird 
auch hierin von der Schablone zur Gestaltung aus den 
- inneren Lebensnotwendigkeiten heraus führen. 


14. Die Wahl unter den Mitteln der Bewegungs- 
freiheit. 


Die Mittel der Bewegungsfreiheit, die hier erörtert wer- 
- den, sind mannigfaltig; sie gehen über die übliche Gabe- 
- lung in der Oberstufe hinaus. Wann sind die einzelnen 
anzuwenden? 

Ganz allgemein genommen wird die Bewegungsfreiheit 
von unten nach oben zunehmen; aus wirtschaftlichen 
- Gründen — weil die Wahrscheinlichkeit des Ortswechsels 
- immer geringer wird — wie aus pädagogischen; das seeli- 
sche Bedürfnis nach Freiheit nimmt mit dem Alter, mit dem 
Ichbewußtsein zu, und an Wahlfreiheit will der Schüler erst 
_ gewöhnt werden. In den ersten Jahren mehr Einheit, 
in den späteren mehr Freiheit als heute sollte das 
* Programm sein. Das Fallenlassen von Fächern, in denen 
der einzelne doch nichts Rechtes kann, das Hinzunehmen 
von solchen, die ihn allmählich in Leben und Beruf über- 
führen, ist vor allem an den Abschlüssen der Schullaufbahn 
zu empfehlen: sowohl an den beiden regelmäßigen wie 
- bei dem Seite 39 berührten unfreiwilligen Abfallen der 
M  Unzulänglichen. Eine der umstrittensten Fragen ist hier, 
wie weit dies Fallenlassen von Fächern, besonders am Ende 
= der Schule, sich auch in den Kern erstrecken kann; die sehr 
K beachtenswerten Edertschen Pläne zum Beispiel wollen in 
der altsprachlichen Gruppe erlauben, daß der Schüler in 
den Oberklassen die Mathematik ganz aufgibt; die Schul- 
“ verwaltungen haben sich solchen Wünschen, wie sie zum 
- Beispiel Grunewald hatte, grundsätzlich und energisch 
_ widersetzt; ähnlich verhalten sie sich bei der zweiten 
- Entschiedene Schulreform Heft 43. 6 
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Fremdsprache. In den Vereinbarungen von 1923 hat man 
sich nur zu der Scheidung von Fächern mit stärkerer und 
solchen mit verminderter Zielleistung entschlossen. Diese 
‘ vorsichtige Stellung der Schulregierungen hat ihre Be- 
denken, so gut für die Sache der Bewegungssfreiheit wie 
für die einzelnen Schüler. Gerade bei Kernfächern ist die 
Gefahr vorhanden, daß die Fachlehrer sich nicht darauf 
einstellen können, daß bei geringerer Stundenzahl auch 
nur weniger geleistet werden kann; sie haben nun einmal 
eine Vorstellung davon, was „doch mindestens erreicht 
werden muß‘, und so droht das „Fach mit verminderter 
Zielleistung‘‘ keine Erleichterung, sondern eine Erschwe- 
rung für den Schüler zu sein, dem es nicht liegt. 
Außer von der Altersstufe hängt esauch von den 
Fächern ab, welches Mittel der Bewegungeireiszi 
geeignet ist. 
Fassen wir noch einmal die Fächer zusammen, in denen 
ein regelmäßiges Fortschreiten nötig ist und die Leistun- 
gen im wesentlichen vom Schulunterricht abhängen — im 
Gegensatz zu der Muttersprache —, so ist bei beiden 
Gruppen, der Mathematik wie den fremden Sprachen, ein 
energischer Betrieb in den Unter- und Mittelklassen not- 
wendig, eine zunehmende Bewegungsfreiheit nach den 
Oberklassen zu möglich; dabei ist in der Mathematik die 
gegebene Form die Gabelung, bei den Sprachen die Dif- 
ferenzierung nach der Zahl schon in den Mittelklassen. 
Die Befreiungs- und Zusatzstunde als Mittel der Be- 
wegungsfreiheit ist anzuwenden auf Fächer mit größerer 
Stundenzahl; in denen, für die nur zwei Stunden zur Ver- 
fügung stehen, ist die Bewegungsfreiheit in der Abzwei- 
gung von Teilen, die nicht alle mitnehmen, in zeitweiligem 
Pausieren oder im Zuwählen und Fortwählen des ganzer 4 
‚Faches zu suchen. 
Neben das Zuwählen tritt das Zudiktieren: die Zusatz- _ 
stunde im engeren Sinne der Förderstunde. Vor allem 
in den unteren Klassen. Wenn wir zum Beispielim Rechnen 
oder Deutschen in VI, V, die im Betrieb der Rechtschrei- 
bung und Grammatik ausscheiden, die wenig Unterricht 
darin nötig haben, so ist das ein Diktat für die übrigen. 
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Hierher möchte ich auch die Bewegungsfreiheit in den 
Leibesübungen rechnen. Im Sport- und Turnverein, sei es 
der der Schule oder ein allgemein zugänglicher, liegt die 
positive Seite der Bewegungsfreiheit außerhalb der Schule; 
dagegen werden untermäßige Leistungen in Förder- 
stunden ausgeglichen werden müssen, gerade wenn wir 
nicht ein zwangsmäßiges Fach mit vielen Stunden daraus 
- machen wollen. Solche Notwendigkeit tritt vor allem an 
den Stellen auf, wo größere Mengen von Schülern aus ver- 
schiedenen Schulen sich vereinigen; etwa in VI, U III, OH. 
Die berechtigten wie die übertriebenen Forderun- 
gen der Fachleute sind auch auf diesem Gebiet in 
einem elastischen System am ehesten zu erledigen. 
Die Motive für die Wahl unter den Mitteln der Be- 
wegungsfreiheit können in der Begabung des Schülers 
liegen, und zwar in ihrer Stärke und in ihrer Art, in den 
Absichten, die er für seine Zukunft hegt, und in seinen Nei- 
 »gungen. Das erste wird schon am Anfang der Schullauf- 
bahn wirksam werden, das zweite namentlich bei ihren bei- 
den Abschlüssen, das dritte kommt vor allem auch für die 
Fächer zur Geltung, in denen das Gemüt in Anspruch ge- 
nommen wird, die „zarten Stoffe‘, von deren übermäßiger 
- Ausdehnung Vertreter des Gymnasiums wie Cauer und 
Oskar Jäger immer wieder mit Recht gewarnt haben. Neben 
Anlage und Neigung und Zukunftswünsche des Schülers 
tritt dann als zweiter großer Faktor der Entscheidung die 
Einsicht und der Wille der Schule: sie vertritt die 
äußeren Notwendigkeiten der Geldmittel, die wir auf- 
wenden können, und der Freizügigkeit von Ort zu Ort 
und die innere Notwendigkeit aller Erziehung: das Unbe- 
-  queme und Unerwünschte zutun, Forderungen zu erfüllen, 
weil das Leben voller unbequemer Forderungen ist, und 
weil keine Seelenkraft wächst als durch Überwindung von 
- Widerständen, die aus der eigenen Seele stammen. Und 
neben der Einsicht und dem Willen der Schüler auch die 
der Eltern. Sie sind heute durch das Räderwerk der 
Ze Staatserziehung sehr beschränkt; es ist begreiflich und be- 
_  rechtigt, daß sie anfangen Einspruch dagegen zu erheben. 
Stärkung der Balure der Eltern zur Schule sucht man 
; 6* 
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meistens in der Einrichtung von Elternräten an der Schule 
und Elternbeiräten bei den verschiedenen Stellen der 
Schulverwaltung; aber gewinnen wir damit wirklich mehr 
als neue Sonderparlamente, in die Worthelden sich wählen 
lassen, um Wortschlachten zu schlagen? Was unseren 


Eltern fehlt, sind Aufgaben, wie sie der alte Rat Goethe 


seinem genialischen Sohn zu Nutz und Dank sah und er- 

füllte; für solch Beraten und Taten bietet die freie Be- 
"wegung im Unterricht wieder Raum; und wenn es heute 
ein Raten mit dem Sohn ist, so wird es darum nicht 
weniger wert sein. 


15. Die Gefahren der Bewegungsfreiheit. 


Die Bewegungsfreiheit im Unterricht ist nichts Neues; 
‚sie ist vielmehr die Richtung, in der sich die Entwicklung 
der höheren Schule bewegt; seit SO Jahren durch die Bil- 
dung von Schultypen, seit 20 Jahren durch Lockerung des 
starren Gefüges innerhalb der einzelnen Schule. Was in 
den vorliegenden Ausführungen schärfer heraustritt, ist 


zunächst der Hinweis darauf, daß sie nicht nur durch Ver- 


änderung der Stundentafeln zu erreichen ist, sondern daß 
es verschiedene Mittel dafür gibt. 

Nennenswerter Widerspruch dagegen ist kaum zu er- 
warten; wohl aber gegen das zweite: dagegen, daß diese 
Ausführungen auf eine größere Selbständigkeit 
der einzelnen Fächer hinauswollen. Das widerspricht 
durchaus dem Geist der Zeit. Im Gesamtunterricht der 
Grundschule wollen wir doch gerade von dem Götzen- 
dienst der Lernfächer loskommen, um dem einen Gott der 
Erziehung zu dienen, und am anderen Ende der Schule 
entspricht die Darstellung der preußischen Denkschrift von 
1924 viel verbreiteten Anschauungen: „Es ist ein schwerer 
Mangel der elastischen Einheitsschule, daß die Kernfächer 
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bei der bunten Mannigfaltigkeit der sie überwuchernden | 


Wahlfächer ohne innere Beziehung und ohne innere Kon- 


zentration bleiben.“ Lagarde, Süvern, Nietzsche werden 
— es sei dahingestellt, mit welchem Recht — herangezogen, 


um „den auf Einheit und Harmonie abgestimmten Bil- | 
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dungsgang“ zu fordern. Und wenn es auch vier Tore sind, 
durch die der Schüler in die vier Bildungsbezirke ein- 
ziehen kann, so bilden sie doch zusammen eine große 
deutsche Bildungsstadt. 

Bringt von diesem Gesichtspunkt aus die Bewe- 
gungsfreiheit innerhalb der Schule nicht Gefahren 
mit sich, die ihre Vorteile weit überwiegen? Die 
Gefahr der „im Innersten zerstreuten und zersplitterten 


.Schülerschaft‘‘?, die Gefahr, daß „die Vielseitigkeit der 


Interessen die Vertiefung ausschließt‘? (Denkschrift S.13). 

Zunächst wird eins kaum geleugnet werden können: Die 
„Analyse der Unterrichtsfächer‘‘, wie sie hier empfohlen 
und in Ansätzen durchgeführt wird, ist für manche prak- 
tische Aufgabe der Schulorganisation von Wert. So vor 
allem für die Frage: Wie weit müssen unsere höheren 
Schulen einheitlich aufgebaut sein, damit die Schüler von 


_ Ort zu Ort wechseln können? Es sind die Fortschritts- 


# 


fächer, in denen das notwendig ist, und wir bekommen 
durch diesen Begriff des Fortschrittsfaches ein Mittel, das 
zu erreichen, was die preußische Denkschrift wünscht und 


anregt: eigener Charakter der Einzelschule innerhalb 


ihres Typus; erst auf dieser Grundlage wird das persön- 


liche Gesicht der Schule aus einem Wunsch und einem 
Programm eine Möglichkeit. 


Für das Problem der Einheit der Einzelpersönlich- 
keit des Schülerss ist auf drei Momente hinzuweisen. 
Zunächst das: Es ist ausgeschlossen, daß die bunte 


 —  Mannigfaltigkeit der Wahlfächer „den Kern überwuchert“, 
- wie die Denkschrift in erschütternder Unkenntnis der an- 

gegriffenen Schulsysteme behauptet. Schon der Kosten 
_ wegen muß der größte Teil des Unterrichts für alle 


Schüler gleich sein; und das gemeinsame Dasein des Tages, 


E. die geistige und seelische Luft des nationalen und zeit- 
_  genössigen Lebens ist eine zusammenfassende Kraft, die 


viel stärker wirkt als die Schule, die doch auch nur in dieser 


% _ Luft lebt; da macht es wirklich nicht so viel aus, ob der 


eine zwei Stunden Biologie und der andere dafür deutsche 


- Literatur oder Russisch oder darstellende Geometrie treibt. 
- Von großer Bedeutung ist dies aber dafür, daß der 


N SO 


Schüler mit seinem persönlichen Leben in der Schule 
Wurzel faßt für die Verbindung zwischen Schule und 
Leben. Der Zwangstypus kommt über einen Dualismus 
der beiden Gebiete nicht hinaus; er will neben dem ‚zur 


Einheit und Harmonie abgestimmten Bildungsgang‘ dem 


Schüler „Lust, Kraft und Muße zum eigenen freien Bil- 
dungsstreben lassen‘‘ (Denkschrift S. 15). So drohen die 


zwei Lebensbahnen nebeneinander herzulaufen. Die Probe 


aufs Exempel ist der Übergang zur Universität, wo 
so viele ihre Schulbücher in die Ecke werfen, sei 
es, um zu bummeln und zu verbummeln oder um 
zu versimpeln im Fachstudium. Die aufgezwungene 
Einheit der Schülerpersönlichkeit zerplatzt wie eine 
Seifenblase im Wind der Freiheit, und dies eigene Bil- 
dungsstreben hat keine Wurzeln bilden können im Schul- 
leben. Gerade weil Schul- und Privatleben des einzelnen 
unter verschiedenen Bedingungen verlaufen, sollten wir sie 
möglichst miteinander verbinden. Schulfächer, die ihr 
eigenes selbständiges Leben haben, die der Schüler wenig- 


stens zum Teil wählen oder ablehnen kann, sind ebenso 


viele Verzapfungsstellen zwischen den beiden Lebens- 


gebieten; sie können lebendige Kräfte werden, die leben- 
dige Einheiten schaffen helfen, nämlich Menschen mit per- 
sönlichen Lebensauffassungen und -strebungen; und das 
ist mehr, als wenn diese Fächer nur wohlabgemessene 
Paragraphen eines papiernen Bildungsprogrammes sind. 

So ist die freie Bewegung im Unterricht nicht ein 
Hemmmnis, sondern eine starke Förderung für ‚die Einheit 
der freien Persönlichkeit‘; für das Zusammenstimmen der 


Schüler, die in einigen Fächern voneinander abweichen, 


mag, muß und kann der Lehrer in dem gemeinsamen 


Unterricht sorgen; und das wird, darauf hat Ebert in der 


angeführten Schrift hingewiesen, ihm sehr erleichtert wer- 
den, wenn er vom Geist des Arbeitsunterrichts erfüllt ist. 


Ein weiteres Bedenken wäre, daß der kameradschaft- 


liche Zusammenhang der Klasse und die erziehliche 
Bedeutung des Klassenlebens geschädigt würden, 
wenn die Schüler nur in einem Teil des Unterrichts darin 


zusammen leben, und wenn andererseits die Lehrer in den 


Kursen eine aus mehreren Klassen zusammengewürfelte 
Schar vor sich haben. Nach meiner Erfahrung macht sich 
mehr die zweite als die erste Gefahr bemerkbar. Die Kom- 
- pensation wäre zunächst darin zu suchen, daß die Lehrer 
die Klasse wie die Kurse mehrere Jahre hindurch hinauf- 
führen, was in vielen Fällen (so in Fächern, für die nur 
ein Lehrer da ist, wie Russisch und Spanisch, und in klei- 
- neren Schulen), von selbst geschieht; vor allem beim 
- Sprachunterricht mit wenig Stunden in den Oberklassen 
muß hierauf geachtet werden. Wer ganz neue Wege suchen 
will, kann auch den Versuch mit den englischen houses 
machen. Sie übertragen die Einrichtungen der großen 
public schools auf die Tagesschulen. Wie dort Schüler 
von verschiedenem Alter im Familienhaus des Internats 
- zu einer Lebenseinheit verbunden sind, finden sich in den 
- Day-Schools Schüler der verschiedenen Klassen zu einer 
Kameradschaft zusammen, die vor allem im Sport und bei 
den Schulfesten in die Erscheinung tritt. Das unbesehene 
Übertragen von Internatseinrichtungen auf die Tagesschule 
ist eine der Hauptursachen dafür, daß so viele wohlge- 
meinte Reformpläne bei uns scheitern; wo sich Begeiste- 
rung mit besonnener Prüfung der Möglichkeiten paart, mag 
aus der Idee der houses etwas für unser Jugendleben ge- 
 wonnen werden, was dem atomisierenden Einfluß des 
 Großstadtlebens entgegenwirkt. Ein anderer Boden, in 
diesem Sinne aufzubauen, können die Schülervereine sein. _ 
Ein letztes Wort sei dagegen einer anderen ‚Gefahr‘ 
gewidmet, von der bisher noch nicht viel gesprochen ist: 
Wenn wir den Einzelfächern in Theorie und Praxis eine 
größere Selbständigkeit geben, wird dann nicht die Axt 
an die Wurzel gelegt für das ganze höhere Schul- 
wesen? Steuern wir nicht mit vollen Segeln auf die radi- 
kale Einheitsschule los? Schon werden ringsum Versuchs- 
und Gemeinschaftsschulen gegründet, die durch angeglie- 
.derte Kurse zugleich die Unterstufe, ja Mittelstufe höherer 
"Schulen ersetzen wollen; schon hat Thüringen eine Organi- 
‚sation des Gesamtschulwesens versucht, in der Schularten 
ie Lehrer nach dem Gedanken gruppiert waren oder wer- 
en sollten: höhere Bildung ist erweiterte Volksbildung; 
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sie wird für Lehrer und Schüler erreicht durch Addition 
von Fächern zum Kern der allgemeinen Volksschule. 
Schreiten wir auf dem Wege der freien Bewegung im 
Unterricht fort, so sind die geistigen Grundlagen unserer 


Kultur bedroht wie die Leistungsfähigkeit eines wichtigen 


Gliedes in unserem Gesellschaftskörper, des höheren 
Lehrerstandes; bedroht durch eine mechanische, doktri- 
näre, geistig und seelisch arme Auffassung vom Wesen 
der Bildung. 

Diese Bedenken sind nicht leicht zu nehmen; und sie 
sind nicht mit ein paar Worten über die Sieg des demo- 
kratischen und sozialen Gedankens abgetan; wenn die 
Mechanisierung des Bildungsbegriffes wirklich 
die Folge der freien Bewegung im Unterricht wäre, 
so würde diese allerdings zu teuer erkauft sein. 

Aber so schnell ist weder der Aufbau der Gesellschaft 
erschüttert wie der der Volksbildung; Programme einer 
ganz neuen Welt sind leicht erdacht und rasch geschrieben, 
sei es als Hoffnungsbilder der Stürmer wie als Schreck- 
bilder der zähen Beharrer. Die Dinge der Wirklichkeit 
wachsen unaufhaltsam, ‘aber unmerklich und in den 
Grenzen, die die Natur ihnen setzt. 


Unsere Berufsstände sind keine Klassen oder gar Kasten; 


sie tragen eine lebendige Idee in sich und sind offen nach 
unten hin für beständigen Nachwuchs; wir brauchen sie 
nicht zu zerstören und können sie nicht zerstören. Und 
ebensowenig ist es wünschenswert oder möglich, 
unsere höhere Schule als selbständigen Körper 
aufzuheben, um nach einem konstruierten Schema die 


Einheitsschule aufzubauen; sie hat eine Geschichte und hat 2 


deshalb Leben; diesem Leben werden wir Kraft zuführen, 
wenn wir die Mängel ihres Eigenlebens pflegen, das heißt 
die Einzelfächer; und wenn wir sie andererseits nicht ab- 
schließen von der Luft, in der das gesamte Bildungsleben 
unseres Volkes sich entwickelt, das heißt von dem Streben 
nach nationaler Einheit. 

Die Quellen „höherer Bildung“ liegen nur zum kleinen 


Teil in der Schule; sie liegen in der häuslichen Um- 


gebung, in der das Kind aufwächst, die viel wesent- 
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licher ist, als unsere pädagogische Theorie es weiß, und 
viel fester begründet und mehr sittlich berechtigt, als 
- unsere politischen und sozialen Theorien es Wort haben 
wollen. Sieliegen vor allem im Blut; unsere pädagogi- 
schen wie unsere politischen und sozialen Theorien sind zur 
- Unfruchtbarkeit verurteilt, solange sie das nicht sehen und 
- damit rechnen. Darum haben die Schlagworte Einheits- 
schule, Standesschule und Sonderschule nicht entfernt die 
Bedeutung, die man ihnen andichtet. 
er Darum sind Änderungen im Verhältnis dieser Schulen 
und in ihren Einrichtungen auch nicht so eingreifend, wie 
- man vielfach glaubt. Für unseren Fall: Die höhere Schul- 
- bildung in der Form von Kursen in Latein und Mathematik 
oder was sonst addiert zur allgemeinen Schulbildung, 
haben von jeher bestanden, zum Beispiel für die Söhne 
- der Landpastoren und Gutsbesitzer; wenn sie sich wirklich 
auf einige Schulen in kleinen Orten und Versuchsschulen 
und Gemeinschaftsschulen in größeren Städten verbrei- 
_ teten — sie würden darum noch lange nicht die höhere 
Schule als selbständigen Körper zum Verschwinden brin- 
gen; und wenn sie sich als Regel durchsetzten — was 
_ nur in langer Zeit möglich wäre —, so würden von selbst 
die Kompensationen heranwachsen, die diese Änderung 
- der Gesamtorganisation erfordert. 
Aus Gründen der allgemeinen Schulpolitik und Welt- 
 anschauung braucht man sich nicht vor der weiteren Aus- 
 beutung der Bewegungsfreiheit im Unterricht zu fürchten; 
sie hatihre großen, wertvollen Möglichkeiten, sie 
_  hataber auch ihre Grenzen. 
Ein anderes aber hat keine Grenzen: die Bewegungs- 
freiheit, die der Lehrer in seinem Unterricht bieten 
- kann. Nicht nur den Stoff und die Methode beherrschen, 
sondern mit feinen Fingerspitzen fühlen, wie der einzelne 
_ aufnimmt, was er als der Ältere und Erfahrene ihm bringt; 
_ nicht nur von dem überfließen, was seine Seele voll ist, 
sondern spüren, wonach die Seele vor ihm hungert; täg- 
lich wieder die Fesseln lockern, in die ihn die Arbeit des 
| Tages und Glück und Leid der Häuslichkeit, in die ihn sein 
Si Beenss Werden und Wachsen in seiner Wissenschaft ein- 
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spinnt; die Seele seiner Schüler nicht nur verstehen, sondern 
sich in sie hineinfühlen; Sache und Seele so ineinander- 


flechten, daß aus Schülern Jünger werden: das ist sein | 


Anteil an der Bewegungsfreiheit im Unterricht. 


So weit er aber auch seine Grenzen ausdehnen mag: 


irgendwo stößt er doch auf die, die ihm die Einrichtungen 


der Schule setzen. Aber aus diesem Zusammenstoß soll 


ihm wieder Kraft erwachsen. Sicher überschätzen wir 
heute die Wirksamkeit der Organisation; sicher ist es eine 
wunderliche Verirrung, etwas so Persönliches wie den Ar- 
beitsunterricht in die Verfassungsurkunde eines Reiches 
zu setzen; aber bedeutsam ist die Gesamtordnung der 
Schule und des Schulwesens auch für den Lehrer als freie 
Persönlichkeit. Bedeutsam nicht nur, insofern sie ihm 
Rechte gibt, bedeutsamer, insofern sie ihm Aufgaben stellt. 
Darum müssen wir fortschreiten auf dem Wege der Be- 


wegungsfreiheit in unserer Lehrverfassung, deren weitest- 


gehende Versuche uns in einigen Jahren oder Jahrzehnten 
als vorsichtiges Tasten erscheinen mögen. Wir müssen 
fortarbeiten in der Bewegungsfreiheit: nicht weil sie dem 
Schüler wie dem Lehrer es besser ermöglicht, sich 
auszuleben, sondern weil sie es ihnen erleichtert, 
zu werden. 

Was dann das rechte ERS, ist. 


16. Die Kosten der freien Bewegung. 


Für Lehrer wie Schüler bedeutet es innere Bewegung 
und inneres Wachsen, wenn der Zwang der starren Ein- 
heitsschule und der festen Typen gelockert wird; ‘aber 


können wir die freie Bewegung im Unterricht auch 


bezahlen? 


Zunächst das: Die Frage: Schultypus oe freie Bewe- 
gung ist keine nach dem Entweder — Oder, sondern eine 


' nach einem Mehr oder Weniger. Darum hängen die Kosten 


der freien Bewegung zunächst von ihrem Umfang ab. 


Weiter ist es aber gerade in dieser Beziehung von ent- 


scheidender Bedeutung, ob man sie in einzelnen Sonder- 


stunden sucht, wie die preußische Neuordnung von 1924, 


oder den Aufbau der Schule grundsätzlich nach ihr ein- = 


oe; 
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h Hichtet; im ersten Fall bedeutet jede Mehrstunde eben 
Mehrkosten, im zweiten handelt es sich für den Haus- 
Halt so gut wie für die Schüler meist nicht um Mehr- 
belastung, sondern um eine Verschiebung der Lasten. Die 
j preußische Denkschrift hatte in ganz oberflächlicher Er- 
 fassung oder wenigstens Darstellung der tatsächlichen Ver- 
’ : hältnisse an der Oberrealschule zum Dom in Lübeck den 
- Eindruck erweckt, daß „die finanziellen Folgen dieser 
Schulformen. als Durchschnittsschulen unmöglich er- 
scheinen lassen‘; ich konnte ihr gegenüber feststellen, daß, 
eine preußische Schule von gleichem Umfang mit 100 an- 
gesetzt die Kosten der Oberrealschule zum Dom mit 103 
zu berechnen sind; die Kosten der beiden anderen 
Lübecker Vollanstalten, die nach dem Gabelungssystem 
arbeiten, sind dagegen 107 und 108. Also mit 3% Mehr- 
kosten lassen sich bei rationeller Wirtschaft nicht nur Frei- 
heit für die Schüler, sondern auch absolute Mehrleistungen, 
wie Spanisch, Russisch, Schwedisch, erreichen; und so ist 
der Nachweis schon erbracht, daß die elastische 
Einheitsschule nicht nur technisch, sondern auch 
wirtschaftlich möglich ist. 
Ein elastisches System bedeutet auch elastische Aus- 
gaben; die finanziellen Möglichkeiten und Grenzen der 
Bewegungsfreiheit sind nach den Verhältnissen sehr ver- 
schieden. Völlig kostenlos ist alles, was innerhalb der 
chulstunden geboten wird; die Bewegungsfreiheit, wie 
e oben im fünften Absatz geschildert ist, die die Sache 
des einzelnen Lehrers ist. Wo es sich um Organisation des 
_ Unterrichts handelt, werden große Schulen immer bil- 
liger arbeiten, wie die Lübecker Schule mit Doppelklassen. 
von VI—IV und ON-—-Ol, dreifachen in UII—UII und 
700 Schülern; hier handelt es sich oft nur um eine Um- 
_  schichtung der Schüler. Wenn zum Beispiel in OIII vier 
h - Abteilungen für Russisch, Französisch, Schwedisch oder 
RS Spanisch bestehen, statt daß in drei Klassen Französisch 
gegeben wird, so sind die Mehrkosten gering; und wenn 
hr die Schüler sich auf Biologie, Religionslehre, deutsche 
ke - Mehrlektüre, Kurzschrift und kaufmännisches Rechnen 
verteilen, so ist auch das finanziell bedeutungslos. Für 


kleinere Schulen würden sich Mittel aus dem erweiterten 
Studientagsystem der Daltonschule gewinnen lassen; es 
wäre nicht nur für das freiere Wachstum der Schülerseele 
vorteilhaft, wenn wir einen Teil unserer Arbeit auf An- 
regung und Förderung der stillen Arbeit des einzelnen um- 
stellten, sondern auch für den Haushaltungsplan der Schule. 
Die Fortbildung in den fremden Sprachen auf der Ober- 
stufe, die Vertiefung in diese oder jene Naturwissenschaft, 
die Ausbreitung in der Literatur oder Geschichte lassen 
sich sehr gut auf diese Weise entwickeln, wenn es sich 
um kleine Schülerzahlen handelt. Für den Lehrer in der 
Kleinstadtschule wird hier zur segensreichen Notwendig- 
keit, was der in der großen Schule nicht tun kann, weil er 
zu viele Schüler hat: mit wenig eigentlichen Schulstunden 
den jungen Menschen fördern. Ich habe keine englische 
Schule besucht, ohne hier oder da einzelne Schüler hinter 
ihren Büchern sitzen zu sehen, die für sich arbeiteten: some 
special boys; ein Lehrerstand, der wissenschaftlich so hoch 


steht wie der deutsche, wird ganz anderes mit diesen E 


Einrichtungen erreichen, da er nicht für die mechanischen, 
oberflächlichen Prüfungen der Engländer zu arbeiten hat. 


An den Kosten wird die Bewegungsfreiheit gewiß nicht 


scheitern, wenn man der einzelnen Schule Bewegungs- 


freiheit auch in der Organisation ihres Unterrichts läßt; 


auch hierfür stehen wir erst in den Anfängen der Be- 


wegung. Gerade die Übertragung des elastischen Systems 4 
auf die kleine Schule mit ihren wirtschaftlich engen Gren- 


zen wird seine Entwicklung fördern; junge Pflanzen setzt 
man in enge Töpfe. Gerade an den kleinen Schulen, ‘gerade 
in dieser Notwendigkeit, seine Arbeit auf eigene Art ein- 
zurichten, wird sich dann auch eine innere Umwand- 


lung des Lehrers vorbereiten, die schließlich in allen . 


Schulen notwendig ist: er wird aus dem Leben des Er- 4 
ziehungsbeamten, der in wohl abgemessener Dienstzeit 


seine festumrissene Pflicht tut, in behördlicher wie in ge- 4 
werkschaftlicher Bindung, sich wieder dem höheren und 
tieferen Ideal zuwenden zu können, Lehrer und Führer 


zu sein, für Schüler, die sich als seine Jünger 
fühlen. 7 EEE 
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_ Pazifistische Werke: 


Hans Fülster: Monographien zurFriedensfrage. 7Bae. 


Band I. Weltkrieg und Weltfriede. 1.20 Gm. 

IL. Einwendungen gegen die Friedenslehre L Teil. 3.— Gm. 
SOLLT: Bm enoungen gegen die Friedenslehre II. Teil. 2.50 Gm. 
„ IV. Die treibenden Kräfte der überstaatl. Organisation, 1.80 Gm. 
V. Hindernisse der überstaatlihen Organisation. 1.80 Gm. 

„ VI Friedensfeindlihe Mächte. 2,50 Gm. 
„»„ VIL Der Weg zum Weltfrieden. 2.50 Gm. 


Dr. Hans Wehberg: Die Führer der deutschen 


Friedensbewegung. 1. Gm. 


Die lebenden und toten führenden Persönlichkeiten der Friedens- 
bewegung erstehen hier in lebensvollen Charakteristiken. _ 


‘Dr. Hans Wehberg: Deutschland und der Genfer 


Völkerbund. 1.20 Gm. 
Die vollständigen Statuten des Völkerbundes sind dem Buch als 


Anhang mitgegeben, so daß jetzt jeder in der Lage ist, sich ein 
eigenes Bild zu madıen. 


Wilhelm Lamszus: Das Menshenschlachthaus. 
Visionen vom Krieg. Teil I und II in einem Bande. Geh. 1.50, 
geb. 3.— Gm, 

Über dieses Standardwerk des Pazifismus ist jedes Wort über- 
flüssig. Kaufen, lesen und zustimmen: Mars wird besiegt werden. 


Dr. Walter A. Berendsohn: Erdgebundene 
Sittlichkeit. 1.- Gm. 


Diese Gedanken über Menschlichkeit zwingen au den abgebrühtesten 
Pessimisten zum Nachdenken. 


Dr. Walter A. Berendsohn: Politische Führer- 


schaft. 1.20 Gm. : 


Diese im wahrsten Sinne kulturpolitische Broschüre ist sprachlich 
von so edlem Schliffe und enthält auf ihren 86 Seiten eine solde 
Fülle feiner und tiefer Gedanken, daß wir der Demokratie und dem 
Pazifismus einen Dienst zu leisten glauben, wenn wir besonders 
auf sie aufmerksam maden. i 

Heinrich Ströbel in „Der Pazifist“, Hagen. 


Hans Fülster: Kirche und Krieg. 1.50 Gm. 
In glänzendem Stil, an der Hand eines reichen und authentischen 
Tatsachenmaterials zeigt diese Schrift, wie die Kirhe von den 
höchsten Idealen des Christentums abgefallen ist und ihre hehre 
er Friedensmission an den Völkern nicht erfüllt hat. 
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Weitere pazifistische Werke: 


Dr. Max Seber: Völkerkampf und Klassenkampf. 
1.50 Gm. 
Das Werk deckt die Ursachen auf, die zu den gewaltigen Gegen- 
sätzen führten, und offenbart mit tröstliher Zuversicht, daß aus 
allem Trüben doch einmal ein unendliches Gemeinschaftsgefühl auf- 
quellen wird. 


Dr. Freiherr v. Schoenaich: Abrüstung der Köpfe. 
1.20 Gm. 
„Jeder Demokrat, der nicht Pazifist ist, findet hier die Wege ge- 


wiesen, die wahre Demokratie wandeln muß.“ 
(„8-Uhr-Abendblatt“, Hamburg.) 


Prof. Dr. Henri Lichtenberger, Paris: Deutsch- 
land und Frankreih in ihren gegenwärtigen 
Beziehungen. Groß-Oktav. Geh. 4.—-, geb. 6.— Gm. 


Das erste Werk eines Franzosen, das die deutshen Zustände ein- 
shließlih des Ruhrkrieges behandelt, und das einer einigenden 
Menscenliebe das letzte Wort erteilt. 


Prof. Dr. Henri Lichtenberger, Paris: Wohin 
steuert Deutschland ? 0.60 Gm. 


„Ich kenne kein anderes Bud, das so eingehend, so objektiv, so ge- 
redit wertend das Bild widerfpiegelt, das das heutige Deutschland 
der Welt darbietet.... Es dürfte wenige Werke geben, die eine 
solche Fülle politisher Einsicht vermitteln.“ „Die Welt am Montag“. 


Richard Wenz: Rheindämmerung. Roman. Geh. 250, 
geb. 4— Gm. 
Die Rheinbesetzung ist hier dichterish gestaltet. Schuld ist auf 


beiden Seiten, aber der Ausgang läßt über die Waffen den Geist 
siegen, den Geist tätiger Liebe. 


Wilhelm Lamszus: Der Genius am Galgen. 
Geh. 1.50 Gm., geb. 3.— Gm. 
Dieses neue Werk des bekannten Verfassers des „Menshenshladht- 


hauses“ ist fast noh stärker und eindringliher in der Wucht der 
Bilder und der Gewalt der Spracde, Ein hinreißendes Bud! 


Gustav Höft: Fluch den Waffen. Urteile großer Männer 
Frankreichs über den Krieg. Geh. 2.— Gm., geb. 3.— Gm. 
Mit diesem Werke liegt zum ersten Male eine umfassende Äntho- 


logie friedensfreundliher Äußerungen großer Franzosen vor. Das 
Bud ist für jeden Pazifisten schlechthin unentbehrlich. 
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NEUE PAZIFISTISCHE BÜCHER: 
Dr. Oskar Stillich: Deutschland alsSieger! 1.80 Gm. 


„In seinem neuesten Werke unterzieht Stillich die Friedensverträge, die 
Deutschland im letzten halben Jahrhundert als Sieger schloß, also den zu 
Frankfurt 1871, zu Brest-Litowsk und Bukarest 1918, einer eingehenden 
Betrachtung. Sein Endergebnis ist, daß diese Friedensbedingungen in 
mannigfacher Hinsicht noch schwerer gewesen sind als das, was dem 
deutschen Volke in Versailles auferlegt wurde, und er zieht daraus den 
Schluß, daß diejenigen, die den Verträgen bis 1918 ihre volle Zustimmung 
gewährten, kein Recht haben, sich heute über die Bedingungen von 1919 
moralisch zu entrüsten,“ 


Dr. Oskar Stillich: Der Friedensvertrag von 


Versailles im Spiegel der deutschen Kriegsziele. 

2., erweiterte Auflage. p 50 Gm. 

„Wir möchten unsere Leser auf ein vortreffliches Buch verweisen, das 

uns bislang gefehlt hat... . Wer sich wirklich belehren lassen will, 

der greife zu diesem Heftchen, das die Leser besser und heller macht, « 
„Dortmunder Generalanzeiger.* 


Dr. Hermann Schützinger: Auferstehung. 
Eine Legende aus der Wahrheit des Krieges. Brosch. 2.50 Gm., geb.4.— Gm. 
} „Schützingers Buch redet von dem Gesicht des Krieges, wie es der Front- 
Soldat erlebte. Wir wünschen das Buch in die Hände von Hunderttausenden 
} Frontsoldaten. Vor allem, damit sie sich erinnern, welche Zeit sie durch- 
machen mußten, welche Friedenssehnsucht ihre Brust erfüllte, und welch 
} namenlose Verbitterung sie gegen die Kriegsverherrlicher in der Etappe 
und in der Heimat hegten .. . .* „Bremer Volkszeitung.“ 
} Dr. Hermann S chützinger: Zusammenbruch. 
N Die Tragödie des deutschen Feldheeres. 1.50 Gm. 
„Das Buch Schützingers, das sich auf einwandfreies Tatsachenmaterial 
} stützt ss. räumt mit der Dolchstoßlegende auf. Schützinger weist nach, 
daß der Krieg zugleich mit der verlorenen Marneschlacht verloren war, 
} und daß der Obersten Heeresleitung die Führung ganz entglitten war, 
iv 


die einzig und allein nach dem Umtfassungsrezept arbeitete.“ 
„Nordböhmischer Volksbote*, Bodenbach. 


Dr. Hermann Schützinger: Bürgerkrieg. 0.80 Gm. 


„Der Verfasser betrachtet die Formen und Möglichkeiten eines Bürger- 
krieges i in Deutschland von der polizei-technischen und militärischen Seite. 
Auf Grund seiner großen Sachkenntnis ist er in der Lage, eine Vorstellung 
zu geben von der Rolle aller „staatstreuen“ Streitkräfte im Falle eines 
Rechts- oder Linksputsches.“ „Volksstimme“*, Frankfurt a. M. 


Franz CarlEndres:Das Gesicht des Krieges.ı. 20 Gm, 


„Wohl kaum ist bis heute auf einem so knappen Raum eine so ausge- 
zeichnete Analyse des Kriegswahnsinns gelungen als in diesem Buche, 
hinter dessen lebendiger, kristallklarer Sprache man das starke Energie- 
zentrum einer Persönlichkeit fühlt, deren Hand große Fragen groß zu be- 
wältigen weiß. Brutal und doch nie 'verletzend i in der Form, zerreißt Endres 
die Masken des Krieges. Hier ist eine Fibel für alle, welche die Welt 
vor einem Abgrund sehen und die Heilkraft des einzigen Mittels — der 
wahren Völkergemeinschaft — erkannt haben.* 

H. Vierbücher in „Der Pazifist*, Hagen. 
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A. Kawerau-Danziger (Oestreich. Klatt, Hilker, Pfalf usw.) I ugen dnot» 


DL Im VERLAGE C. 2. SCH WETSCHKE & SOHN, Birkn W 30; 

A. Das Bundesorgan, die Monatsschrift «Die neue Erziehungs (Oestreich 
.. Kölling-Danziger) mit den Beilagen «Bundesmitteilungen» , «Mitteilungen für 
© Eltern», «Aus dem Auslande», «Für Junglehrers; B, Oestreich, «Die 


TV. RÖSL & CIE., München, Oestreich, 1. ‚Die Schule zur Volkskaltur. 2. Ban. £ ei 
RR "V. HIRT, Breslau: Hifker-Palat, Künstlerische Köneehulan 


Heft 42. Paul Oestreich: Unabhängige Kulturpolitik. 


I Sonstige Literatur ar 
‘der Entschiedenen Schulreformer 


(das Tagungsbuch 1922). 3,— Goldmark, 2 
IL VERLAG «WERKFREUDE», Berhn,. Magdeburger Straße 7: 

Ba - FT wir an der Schule leiden?: 2 Oestreich, Zur Produktions. 
schule 


Produktionsschule als Nothaus und Neubaus, a 1923): C. Oestreich, 
 Lebensschule Balken)? 1. Hilker, Jugendfeiern: 3, Schönbrunn, Das Erlebnis der 


schule; 6. Vaerting, Neue Wege im mathematischen Unterricht: 7. Deutsch, 


ständiges Heft: Oecstreich, Die Parteien und die (Entschiedene) Sehulreform, 


 steine zur neuen Schule. 


Er iesenasb inne (Zentralinstitutsvorträge): D. Abhandlungsreihe: “DE > 


Dichtung in der Schule: 4. Oestreich: Die elastische Einheitsschule:. Lebens- 
und Produktionsschule ; 5, Essig, Die Berufsschule als Glied der Produktions- & 


‚Die Erricheng zum ausdrucksvollen Sprechen; ı 8/9. Essig, Beruf und Menschen- 
tum: 10, Hilker, Schule und Kunst: 11. Grimme, Der religiöse Mensch; 12, Mon- 
tessori, Die Selbsterziehung des Kindes; 13. Schumacher, Froebela Erichangs- 2: 
"gedanken im Lichte der Gegenwart; 14./15. Schneerson, Die katastrophale Zeit BuN 
und die heranwachsende Generation; 16. Fr. Hilker, Deutsche Schulversuche A 

(Andreesen, Bondi, Klatt, Luserke usw.), — Selbständiges Werk: Hılkr M 

(Andreesen, Luserke, Klatt, Bondi usw.), Deutsche Schulversuche. — Selb- A 
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= u, ÜCHER, Berhn W 30: Wuessing, Geschichte des deutschen Volk . 

ERS ‚arbeiter), Synoptische Tabellen für den ‚geschichtlichen Arbeitsunterricht. \ 
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Strafanstalt oder Lebensschule. 


Somolegtichen Ausbau des Geochichteeneetticheen .q, Se, en Boichung zum) nr 


kritischen Denken. bei der Cicerolektüre + 3. Wire, Der Ustersjeht. 3 im Geiste 
der Völkerversöhnung. 


vom Ausgange des 18. Jahrhunderts bis zur Gegenwart: Kawerau {und 3 
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.. u WMORTRÄGE: 

GEHALTEN AUF DER IX. ÖFFENTLICHEN TAGUNG DES 

BUNDES ENTSCHIEDENER SCHULREFORMER IM „NEUEN 
RATHAUS VON BERLIN SOHOBERIRE, | 


Ä ; HERAUSGEGEBEN VON | 
GERH. DANZIGER UND SIEGER. KAWERAU 


| Dieses. Anirleelle: Werk. enthalt Ken 

isirliche 17 Vorträge, die auf dieser Tagung 

des Bundes gehalten wurden. Es stellt dewal- 
neige ANkesben vor das Gewissen der zeit) 
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